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1. Introduction 
1.1. Thème  
1.1.1. Justification personnelle 
 
Nous sommes deux étudiantes de la HEP Vaud, respectivement Lindia qui enseigne au cycle 
1, et Lorena, enseignant au cycle 2. Nous nous intéressons aux langues et sommes toutes deux 
originaires d’un autre pays que la Suisse. Lorena est italienne et parle couramment italien. 
Lindia est suissesse et portugaise, mais elle ne parle pas portugais. Bien que notre rapport aux 
langues soit différent, nous avons un grand intérêt personnel pour celles-ci. Lorena a la 
chance d’être bilingue. Voici son témoignage : 
En effet, déjà à l’école, je me suis rapidement rendu compte que savoir m’exprimer en 
italien représentait un avantage important par rapport à mes camarades de classe qui 
ne parlaient que le français. Ce savoir est devenu un privilège, plus particulièrement 
lors de l’entrée dans l’écrit. Il m’arrivait souvent de mal orthographier certains mots en 
français. Pour m’aider, ma mère me disait alors de lier mes connaissances en me 
demandant comment se prononçait le mot en question dans ma langue d’origine. 
Prenons un exemple concret. Le verbe manger en italien se dit [man.’dʒa.re]1, on 
entend les phonèmes /a/ et /n/, ce qui permet en français, de passer au-dessus de la 
difficulté de transcription du son [ã]. Ce lien entre oral et écrit m’a offert la possibilité 
de mieux appréhender l’orthographe du français et d’aller au-delà de certaines 
difficultés. C’est en effet, un des avantages que mettent en évidence Balsiger, Betrix et 
Panchout-Dubois (2012) qui sera développé plus tard dans notre travail (cf. p. 59). 
Enfin, étant donné que l’italien est une langue transparente et le français une langue 
opaque, ce rapprochement entre italien et français et entre oral et écrit me permettait 
de mieux faire face à une des orthographes les plus complexes. Nous avons appris lors 
de notre première année HEP (Séminaire 4, BP13FRA, 2014) qu’une langue 
transparente est une langue qui s’écrit comme elle s’entend. En effet, « les mots des 
langues transparentes […] peuvent être décodés correctement en appliquant les 
conversions graphèmes phonèmes les plus fréquents » (Martinet & Rieben, 2010). A 
l’inverse, une langue opaque est dite complexe, car un phonème peut être retranscrit 
par différents graphèmes.  
                                                
1  (Wikipédia) 
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Par ailleurs, la langue m’a permis de socialiser à la fois avec des personnes qui ont la 
même langue d’origine que moi et un parcours de vie semblable au mien, et aussi avec 
des francophones. Le fait d’être capable de m’exprimer en italien a engendré chez eux 
une certaine curiosité, ce qui a favorisé d’une part la valorisation de ma langue et 
d’autre part un rapprochement avec mes camarades helvétiques. 
 
A l’inverse, Lindia, d’origine suisse et portugaise, n’est pourtant pas bilingue. Voici son 
témoignage :  
Mon père est portugais. Cependant, ce dernier n’a jamais souhaité m’apprendre sa 
langue, malgré les demandes répétées de ma mère. En effet, puisque nous vivions en 
Suisse et que j’allais être scolarisée dans une école francophone, il ne voyait aucune 
utilité à l’apprentissage de cette langue. Une des raisons était également que le 
portugais pouvait être source de marginalisation, comme cela avait été le cas pour lui à 
son arrivée en Suisse. Or, à l’heure actuelle, parler une autre langue est une richesse. 
Dans nos classes, de plus en plus de portugais sont présents, ainsi que des espagnols et 
des italiens. La proximité du portugais avec l’espagnol et l’italien m’aurait aujourd’hui 
permis d’aider ces trois types d’élèves, si j’avais maîtrisé cette langue. J’aurais d’une 
part été un modèle de réussite, ce qui aurait encouragé les élèves, et, d’autre part, 
j’aurais été plus à même de comprendre les difficultés que ceux-ci traversent dans 
l’apprentissage de la langue de scolarisation. Je me rends compte au quotidien que 
l’absence de connaissances dans cette langue me handicape, ou ne me favorise pas, que 
ce soit dans le milieu professionnel ou privé. En effet, comme le mentionne Lorena dans 
son témoignage, la socialisation passe également par la langue. Je suis pourtant dans 
l’incapacité de communiquer avec des membres de ma famille restés au Portugal, ou 
d’autres portugais de mon entourage. Même si ces derniers parlent aussi français, la 
socialisation n’est pas la même, à cause du lien émotionnel attaché à la langue, qui fait 
partie intégrante de la culture portugaise. Pour ces raisons, le choix de travailler le 
plurilinguisme dans le cadre d’un mémoire professionnel s’est imposé à moi comme une 
évidence. J’espère pouvoir faire profiter les autres d’une richesse dont j’ai été privée.  
 
Depuis la fin de nos études gymnasiales, nous nous intéressons aux langues et faisons preuve 
d’ouverture face à celles-ci. De plus, nous avons chacune effectué un séjour linguistique en 
Allemagne pour nous perfectionner en allemand. Au cours de notre formation et à travers des 
discussions tenues avec nos collègues, nous avons par ailleurs longuement pu nous 
questionner sur la position des langues à l’école. A travers nos nombreux stages, nous avons 
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constaté que plusieurs élèves ne sont pas suisses et parlent une autre langue que le français. 
Cette mixité nous a immédiatement intéressées. Nous avons d’autre part à plusieurs reprises 
entendu nos collègues discuter des langues et des autres pays de manière plus générale. 
Parfois, nous n’étions pas en adéquation avec leurs paroles. D’autres fois, elles nous 




L’enquête suisse sur la population active (ESPA), représentée dans le graphique ci-dessus, a 
établi des statistiques sur la population résidante permanente de 15 ans ou plus en Suisse. 
Selon ces statistiques, la population non issue de la migration a diminué de 7.3% entre 2003 et 
2015, passant ainsi de 70.4% à 63.1%. Le nombre de personnes issues de la migration a 
augmenté de 7.4%, passant d’un total de 28.5% en 2003 à celui de 35.9% en 2015. Dans ce 
pourcentage, la population est différenciée selon le statut migratoire. La population issue de la 
migration de première génération est supérieure à celle de deuxième génération, bien que 
cette dernière ait quand même augmenté de 5.3% à 7% entre 2003 et 2015. Sur la base des 
observations citées jusqu’ici, nous pourrions émettre l’hypothèse que la population issue de la 
migration continuera de croitre de manière régulière si la tendance continue. Par ce graphique, 
nous pouvons donc déduire que les élèves étant issus de la migration sont de plus en plus 
nombreux dans nos classes. En tant que professionnel de l’enseignement, l’idéal serait 
d’accueillir cette diversité à bras ouverts et de considérer les différences de nos élèves comme 
des richesses. A ce jour, nous souhaitons donc découvrir quelle est la place que les 
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volonté de découvrir l’impact que la valorisation des langues peut avoir ou non sur les élèves 
du premier et du deuxième cycle. De plus, étant deux étudiantes de degrés différents, nous 
souhaitons nous pencher plus particulièrement sur l’évolution de la place des langues entre le 
premier et le deuxième cycle.  
  
En conclusion, pour les raisons précitées, nous avons décidé d’approfondir le sujet dans le 
cadre d’un Mémoire Professionnel. Bien sûr, nous n’avons pas la prétention de pouvoir 
généraliser nos résultats, étant donné le caractère limité de notre recherche. Pour ce travail, 
nous nous centrerons donc sur nos élèves de classes de stages actuelles ainsi que sur les 
enseignantes titulaires de ces classes. 
 
2. Problématique 
2.1. Concepts clés 
2.1.1. Définitions 
 
Dans ce mémoire professionnel, nous serons amenées à utiliser différents termes qui sont 
souvent confondus ou définis différemment en fonction du contexte ou des recherches. C’est 
pourquoi nous avons choisi de comparer ces définitions et de retenir celles qui se rapprochent 
le plus de nos représentations et valeurs. C’est aux définitions exposées ci-dessous que nous 
ferons référence dans ce travail. 
 
a. Elèves étrangers  
 
Plusieurs définitions existent autour de ce terme. Selon le petit Larousse illustré 2011, 
étranger, étrangère « se dit d’une personne qui appartient à une autre nation ». Nous 
souhaitions obtenir une définition plus précise de ce terme, c’est pourquoi, nous avons écrit 
un e-mail à l’office des Statistiques Vaud. Un statisticien nous a répondu qu’« un élève est 
considéré comme étranger, s'il n'a pas la nationalité suisse. » Il ajoute, en s’appuyant sur les 
recommandations de l'Office fédéral de la statistique, qu’: « "Une personne qui, en plus de la 
nationalité suisse, détient une autre nationalité (double national) doit être  considérée comme 
suisse. Pour les personnes étrangères détenant plusieurs nationalités étrangères, on indiquera 
l’une de celles-ci." La nationalité peut […] varier dans le temps, par exemple en cas 
d'acquisition de la nationalité suisse ». A l’inverse, une personne est considérée Suisse, si elle 
a la nationalité suisse. Cependant, comme nous ne savons pas si nos élèves ont été naturalisés 
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et s’ils sont par conséquent suisses ou non, nous prendrons donc uniquement en compte leur 
langue dans ce mémoire. Ainsi, nous ne parlerons pas de turcs, portugais, italiens, espagnols 
et albanais, mais bien de turcophones, lusophones, italophones, hispanophones et 
albanophones. 
 
b. Elèves allophones  
 
Notons tout d’abord que ce terme est nouveau. Alors qu’il y a quelques années, on parlait 
d’élève non-francophone, aujourd’hui, on parle d’élève allophone. Cette terminologie a 
évolué, car le terme non-francophone était perçu négativement, étant donné qu’il définissait 
l’individu par un manque. Selon la direction générale de l’enseignement obligatoire (DGEO), 
un élève allophone est « un élève qui, à l’origine, parle une autre langue que celle du pays 
d’accueil et du système éducatif dans lequel il a pris place, en l’occurrence le français pour ce 
qui concerne l'école vaudoise. » Cette définition nous a paru partielle. Pour cette raison, l’e-
mail envoyé à l’office des Statistiques Vaud nous a permis d’obtenir une précision, 
notamment quant aux termes « à l’origine » utilisés dans cette définition. Le statisticien nous 
a répondu en nous expliquant que « pour chaque élève est relevée la première langue : soit 
celle que l’enfant apprend en premier. » Cet apport nous permet alors de déduire qu’un enfant 
né en Suisse romande, mais apprenant d’abord à s’exprimer dans une langue autre que le 
français est considéré comme allophone. Notre définition d’élève allophone est en adéquation 
avec celle précitée. Nous choisissons tout de même de la préciser quelque peu. Selon nous, il 
s’agit d’un enfant qui, depuis sa naissance a appris à parler dans une langue différente de celle 
dans laquelle il est scolarisé à ce jour. Par ailleurs, dans certaines situations, il est préférable 
de situer le contexte, afin de savoir si l’enfant est récemment arrivé ou non en Suisse 
romande. Dans le cas où il est arrivé très récemment en Suisse romande et qu’il ne parle pas 
le français, nous pensons qu’il est utile de préciser qu’il est allophone primo-arrivant. En 
effet, derrière le terme « allophone », plusieurs éléments sont englobés, car il recouvre une 
réalité multiple.  
 
c. Elèves bilingues 
 
Il s’agit tout d’abord de s’intéresser aux différentes définitions de l’élève bilingue, pour 
préciser ensuite la définition que nous privilégions et pourquoi. Ce qui distingue l’élève 
allophone de l’élève bilingue, c’est son niveau de compétences. Selon les descripteurs du 
Cadre européen commun de référence pour les langues, il y a trois grands profils concernant 
l’acquisition des langues : un utilisateur élémentaire (A1, A2), un utilisateur indépendant (B1, 
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B2) et un utilisateur expérimenté (C1, C2). Dès le moment où un élève atteint le niveau B1 
dans une langue, ici le français, nous le considérons comme bilingue, étant donné qu’il a les 
compétences minimales pour tenir une conversation. En effet, il est mentionné dans le Cadre 
européen que la personne ayant atteint le niveau B1 « peut se débrouiller dans la plupart des 
situations rencontrées […] dans une région où la langue cible est parlée ». De plus, il « peut 
produire un discours simple et cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines 
d'intérêt ».   
 
Le bilinguisme est en croissance du fait de la mondialisation. Aujourd’hui, on peut dire sans 
aucun doute que le bilinguisme, de manière générale, représente un avantage considérable en 
Suisse et dans plusieurs pays autour du monde. Dans des villes où plusieurs langues 
officielles sont parlées et où de nombreux habitants ont une langue seconde commune, le 
bilinguisme est une évidence. Il facilite tout d’abord les communications interpersonnelles, il 
améliore les perspectives d’emplois et offre des opportunités intéressantes. Nous pouvons 
également tirer des bénéfices personnels du bilinguisme et notamment des avantages 
neurocognitifs. Il a été prouvé par des études que : 
les personnes bilingues sont avantagées lorsqu’elles exécutent des tâches impliquant 
des habiletés particulières, telles que l’attention sélective. Les avantages que les 
bilingues démontrent lorsqu’ils exécutent ces tâches incluent des habiletés cognitives 
liées à la concentration, l’inhibition et au transfert d’attention durant la résolution de 
problèmes par exemple (Genesee & Delcenserie, 2016). 
 
Mythes autour du bilinguisme 
 
Pour l’enseignant, il s’agit alors de valoriser les capacités des élèves bilingues, dans le but 
qu’ils développent les compétences citées ci-dessus. Dans ce sens, il est intéressant de faire en 
sorte de tirer profit des richesses de tous les élèves, qu’ils soient plurilingues ou monolingues. 
Cependant, plusieurs craintes, reposant sur des fausses croyances, persistent dans la société et 
empêchent de ce fait la prise en compte active des qualités des élèves bilingues. Genesee et 
Delcenserie (2016) s’accordent en effet pour dire que :  
Malgré les avantages professionnels, personnels, sociaux et cognitifs du bilinguisme et du 
plurilinguisme, les parents, les éducateurs, les décideurs politiques et les professionnels de 
la santé expriment souvent de sérieuses inquiétudes lorsqu’il s’agit d’élever ou d’éduquer 
les enfants bilingues. Ces peurs reposent souvent sur quatre mythes : (1) le mythe du 
cerveau unilingue ; (2) le mythe du « temps sur la tâche » ; (3) le mythe du bilinguisme et 
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des troubles de langage ; et (4) le mythe des enfants parlant une langue minoritaire. (p. 
105) 
 
Dans un premier temps, nous allons expliquer en quelques lignes en quoi consistent les trois 
premiers mythes. Par la suite, nous nous attarderons sur les différents types de bilinguismes 
existants. Nous tenterons de mettre en évidence en quoi la plupart des bilinguismes 
représentent des avantages pour les élèves, et en quoi une minorité d’entre eux peut engendrer 
une difficulté supplémentaire dans la scolarisation de l’enfant. Tout ceci se fera en prenant 
notamment en considération les élèves allophones dont le bilinguisme n’est pas encore 
construit. 
 
Le premier mythe est celui du « cerveau unilingue », qui consiste à croire « que le cerveau des 
enfants est essentiellement unilingue et qu’il traite l’apport (ou input) provenant de deux 
langues comme de l’information issue d’une seule et unique langue » (Genesee & 
Delcenserie, 2016, p. 106). Certains parents sont parfois même réticents à apprendre une autre 
langue à leurs enfants, car ils les croient incapables de différencier les deux langues apprises. 
Les professionnels travaillant avec des enfants bilingues qui ont des problèmes de langages ou 
des difficultés scolaires expriment des préoccupations similaires. Ces croyances sont réfutées, 
tout d’abord car les enfants bilingues sont capables de distinguer les deux langues apprises 
lorsqu’ils s’expriment et de les utiliser de manière appropriée avec leurs interlocuteurs. Ils ne 
les confondent pas. De plus, les recherches mentionnées par Genesee et Delcenserie (2016) 
ont également prouvé que moins d’1% des enfants bilingues produisent des énoncés 
grammaticalement incorrects.  Il n’y a donc pas de mélanges au niveau grammatical entre les 
deux langues. Les deux systèmes sont alors distincts et les élèves bilingues sont capables 
d’accéder de manière appropriée à ces deux systèmes.  
 
Le deuxième mythe du « temps sur la tâche » consiste à croire que plus tôt une personne 
débute son acquisition d’une langue seconde, meilleurs seront ses résultats, sa performance. 
Or on ne peut pas établir de relation de cause à effet systématique uniquement sur la base de 
la quantité d’exposition à la langue, car l’acquisition d’une langue seconde dépend également 
de la qualité d’exposition langagière. Par exemple, l’apprentissage de l’allemand est réalisé 
suffisamment tôt, car plus tôt on commence à apprendre une langue et plus de temps on 
consacre à son apprentissage, meilleure est son acquisition. Cependant, il est nécessaire de ne 
pas oublier que la qualité du vocabulaire appris dans cette langue est à prendre en compte. 
Concernant les élèves au bilinguisme simultané, la crainte repose sur la croyance que le 
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développement langagier de l’enfant serait inférieur à celui d’un enfant unilingue, parce que 
le bilingue doit diviser son temps d’exposition langagière en deux, afin d’apprendre 
simultanément ses deux langues. Or, malgré cette réalité, son développement langagier se 
ferait aussi efficacement que celui d’un élève unilingue, pour autant que l’exposition aux deux 
langues soit suffisante et qu’elle ait lieu dans un environnement d’apprentissage de qualité.  
 
Troisièmement, des personnes croient que lorsqu’on a un trouble du langage, apprendre deux 
langues simultanément ou successivement augmente le risque d’avoir de faibles habiletés 
langagières et ce, davantage que s’ils n’apprennent qu’une seule langue (Genesee & 
Delcenserie, 2016). Pourtant, les élèves bilingues simultanés ayant des troubles spécifiques du 
langage ne présentent pas plus de difficultés morphosyntaxiques que des enfants unilingues 
présentant le même trouble. Ceci contredit à nouveau la croyance qu’ajouter une langue 
constitue une difficulté supplémentaire pour l’élève et entre autres celui qui a des troubles 
spécifiques du langage.  
 
Finalement, il a été utile de s’attarder sur ces fausses croyances, car si on se base sur celles-ci 
pour mener notre enseignement, on risque de faire de mauvais choix et de ne pas exploiter 
toutes les richesses de nos élèves bilingues en laissant de côté certaines de leurs compétences. 
 
Différents types de bilinguisme 
 
Avantages 
A ce stade, précisons que plusieurs types de bilinguismes existent et qu’en fonction du 
bilinguisme développé, l’élève acquiert des compétences variées qui l’avantagent le plus 
souvent, mais qui peuvent parfois aussi le mettre en difficulté. Il est intéressant de voir que, 
déjà dans les années 60, des chercheurs relevaient que « ces enfants posséderaient une 
flexibilité mentale supérieure, une faculté de raisonnement abstrait accrue et plus 
indépendante des mots, ce qui leur fournirait des avantages dans la construction de concepts » 
(Peal & Lambert, 1962, cité par Lüdi, 2003). De plus, les élèves bilingues développeraient 
une habileté d’expression orale non négligeable par rapport à leurs camarades monolingues, 
appelée « l’intelligence verbale ». Dans son article de 2003, Lüdi liste les résultats de 
nombreuses recherches. Dès lors, quatre affirmations peuvent être mises en évidence : « les 
enfants bilingues disposent d’une faculté à la pensée créative accrue […] », « leurs facultés 
métalinguistiques sont plus avancées que celles de leurs pairs unilingues […] », « ils 
disposent d’une meilleure sensibilité communicative dans la mesure où ils perçoivent mieux 
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des facteurs situationnels » et « dans des tests de perception spatiale, ils obtiennent de 
meilleures performances ». Néanmoins, il s’agit de préciser que les élèves dont il est question 
dans l’article de Lüdi (2003) ont acquis un bilinguisme dit équilibré. Or, dans le cas de nos 
élèves, la situation varie d’un enfant à l’autre. 
 
Bilinguisme simultané, bilinguisme successif 
Alors que l’on pensait il y a quelques années que les élèves bilingues étaient désavantagés à 
l’école par rapport à d’autres enfants qui se sentaient à l’aise dans une seule langue, ils 
seraient en réalité favorisés du fait de leur capacité à choisir et alterner entre les deux langues 
qu’ils parlent lorsqu’ils communiquent. De plus, il a été prouvé que les enfants peuvent 
acquérir deux langues simultanément sans difficultés avant l’âge de trois ans (années 60). On 
parle alors de bilinguisme simultané. Ce type de bilinguisme avantage effectivement les 
élèves. Cependant, la maitrise des langues dépend de l’exposition langagière. Dans leur 
article, Genesee et Delcenserie (2016) mentionnent que « les enfants [bilingues] ont besoin 
d’une quantité minimale d’exposition, probablement au moins 40%, pour acquérir des 
compétences dans leurs deux langues qui soient comparables à celles des enfants unilingues » 
(Conclusions, p. 126). Par ailleurs, un enfant allophone plus exposé au français, par exemple à 
travers sa scolarisation sera capable de mieux s’exprimer dans cette langue du fait qu’il la 
côtoie tous les jours. Dans la société, il arrive parfois que certaines personnes pensent que la 
connaissance de deux langues et l’apprentissage simultané de celles-ci peut être un 
désavantage et provoquer une confusion entre les langues et une incapacité à les distinguer. 
Genesee et Delcenserie (2016) réfutent cette croyance qui relève pour eux d’un mythe appelé 
le mythe du « cerveau unilingue » développé ci-dessus. Alors que l’on imagine que les élèves 
qui s’expriment en une seule langue sont avantagés à l’école par rapport à leurs camarades 
plurilingues, les recherches ont montré que « le développement langagier des enfants 
bilingues simultanés se fait au même rythme et en suivant les mêmes étapes que celui des 
enfants unilingues » (Genesee & Delcenserie, 2016). En d’autres termes, les capacités 
spécifiques développées par les élèves bilingues seraient identiques à celles des élèves 
unilingues. De plus, pour ces auteurs, l’acquisition simultanée de deux langues se fait de 
manière naturelle et ne constitue pas une surcharge en soi pour l’enfant. Au contraire, celui-ci 
est même avantagé par rapport à son camarade unilingue, qui parle uniquement français.  
 
Le bilinguisme successif fait référence à l’acquisition d’une deuxième langue après l’âge de 
trois ans. Bien qu’il soit important de se focaliser sur l’apprentissage du français lors du 
premier cycle de scolarisation, il ne s’agit pas de laisser de côté la langue première des élèves 
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allophones, parce que celle-ci leur sera utile lors de l’acquisition du français langue seconde. 
En effet, Vygotski (1985) souligne que : « l’apprentissage d’une langue étrangère s’appuie 
[donc] sur la connaissance de la langue maternelle ». Par ailleurs, l’apprentissage d’une 
langue étrangère peut tirer des bénéfices de la langue maternelle de l’enfant, tout en ayant une 
influence sur celle-ci en retour. De son côté, Cummins (1980, 1981) propose un modèle qui 
va dans le même sens en démontrant que, dans notre cerveau, un socle commun se construit. 
Essentiel, il sert de base pour l’apprentissage des différentes langues. Cette base commune est 
représentée en gris foncé sur le graphique ci-dessous.  
 
Figure 2 : Double iceberg de Cummins (1980, 1981) 
 
Comme on le voit sur le graphique, la langue seconde (L2) se construit sur la langue première 
(L1), par conséquent « une connaissance insuffisante de la L1 empêche une bonne acquisition 
de la L2 ». (Lüdi, 2003). Le phénomène de bilinguisme successif, vécu par certains élèves 
allophones de 1-2H qui apprennent le français à l’école, se développe grâce aux interactions 
aidées par des dispositifs pédagogiques et didactiques.  
 
Aujourd’hui, on tend à mettre en place différentes modalités de travail dans les classes. Par 
exemple, pour que les élèves allophones communiquent avec leurs camarades, l’enseignant va 
organiser des jeux ou des ateliers qui vont leur permettre de s’exprimer et d’interagir avec 
leurs pairs.  
Dans certaines situations, où le taux d’exposition n’est pas suffisant (moins de 40%) comme 
nous l’avons vu précédemment, on assiste à un développement tel de la L2 qu’elle prédomine 
par rapport à la L1, par exemple sous l’effet de la scolarisation. Dans les cas extrêmes, il 
arrive que la L1 soit presque totalement oubliée.  
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Bilinguisme limité, bilinguisme asymétrique, bilinguisme équilibré, bilinguisme 
fonctionnel 
Aujourd’hui, en poursuivant nos lectures, nous comprenons que le bilinguisme peut 
également représenter un risque pour l’élève à certaines conditions. En effet, il est possible 
que la L2 reste à l’état de compétence approximative si elle n’est pas suffisamment sollicitée. 
On parle alors de bilinguisme limité, notamment dans le cas où les parents, dans le souci 
d’aider leur enfant, apprennent à ce dernier le français qu’ils ne maitrisent pas. Dans ce cas, le 
bilinguisme développé est considéré comme un désavantage, car aucune des deux langues 
n’est suffisamment maitrisée. Le bilinguisme limité conduit à maitriser ses deux langues 
approximativement et à avoir un vocabulaire retreint et des difficultés à s’exprimer dans 
celles-ci. 
 
Par ailleurs, il arrive couramment qu’il y ait des déséquilibres dans le bilinguisme, c’est-à-dire 
que les compétences de la personne dans une langue soient supérieures à celles dans l’autre. 
On parle alors de bilinguisme asymétrique. Ce type de bilinguisme ne porte aucun préjudice 
aux compétences linguistiques de l’enfant, puisque ce dernier développe des compétences de 
base dans les deux langues, même s’il a développé l’une d’elle plus que l’autre. 
 
Dans le meilleur des cas, si l’enfant a un taux d’exposition supérieur à 40% dans les deux 
langues et continue d’évoluer dans un environnement bilingue riche, il développe ainsi un 
bilinguisme dit équilibré. En reprenant le Cadre européen commun de référence pour les 
langues, l’enfant ayant développé un bilinguisme équilibré devrait donc, selon notre 
compréhension, avoir atteint au moins le niveau C1 dans ses deux langues. Dans ce cas, il 
peut « s'exprimer spontanément et couramment sans trop apparemment devoir chercher ses 
mots », « utiliser la langue de façon efficace et souple dans sa vie sociale, professionnelle ou 
académique », « s'exprimer sur des sujets complexes de façon claire et bien structurée et 
manifester son contrôle des outils d'organisation, d'articulation et de cohésion du discours ».  
 
La notion de bilinguisme fonctionnel permet d’établir les connaissances qu’un sujet a dans 
l’une ou l’autre de ses langues. En effet, il est possible de déterminer le type de bilinguisme 
que détient un élève. Lorsqu’un élève a des compétences dans plus de deux langues, il est 
considéré comme plurilingue. On peut se dire plurilingue, bien qu’on ait des compétences 
différentes dans chaque langue. Ces compétences varient en fonction de la situation dans 
laquelle on utilise l’une ou l’autre des langues. Dans ce cas, on parle alors de plurilinguisme 
fonctionnel. Moore (2006) définit ce concept ainsi :  
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Etre plurilingue ne signifie pas que plusieurs langues sont maîtrisées à un très haut 
niveau, de manière équivalente. En effet, les compétences dans chaque langue (et 
culture) sont développées en réponse à des besoins spécifiques et pour des fonctions 
précises et elles restent en général partielles. (Cours 12, BP63FRA, 2017) 
 
Pour conclure, plusieurs fausses représentations existent à propos du bilinguisme et une 
réflexion approfondie est nécessaire pour distinguer les différents types de bilinguisme. En 
effet, le type de bilinguisme que développe l’enfant peut représenter un avantage ou un risque 
dans ses apprentissages, et dans sa scolarisation à une plus grande échelle. Si le bilinguisme 
est dit équilibré, l’élève serait avantagé dans sa scolarisation par rapport à un élève 
monolingue, s’exprimant uniquement en français. A l’inverse, l’élève peut être pénalisé dans 
ses divers apprentissages, qu’ils soient langagiers ou non, si le bilinguisme développé est dit 
limité.  
  
2.1.2. Statistiques vaudoises 




Lorsque nous parlons d’élève étranger, c’est la définition mentionnée sous le point 2.1.1 a. 
que nous retenons, à savoir : « un élève est considéré comme étranger, s’il n’a pas la 
nationalité suisse ». En 2015, le Service Statistique Vaud a recensé le nombre d’élèves 
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scolarisés dans le canton de Vaud ainsi que la part des élèves issus de la migration. Dans 
l’article intitulé « Les enfants de la migration deviennent majoritaires » paru dans le journal le 
Temps le 3 octobre 2015, il est mentionné : « Aujourd’hui, une majorité d’enfants de 0 à 6 ans 
est officiellement considérée comme "issu de la migration". […] Dans le canton de Vaud, 
selon les endroits, on trouve plus d’enfants et d’adolescents ayant des racines étrangères que 
de Suisses "de souche" ». Cependant, la concentration de ces derniers varie en fonction de la 
zone géographique au sein même du canton de Vaud. En effet, comme nous pouvons le 
constater sur la carte de la page précédente, la plus grande part des élèves étrangers du 
primaire est représentée à Lausanne et ses environs, notamment à Renens. Dans les écoles de 
ces villes, 40.37 à 48.36% des élèves sont étrangers. Cela représente donc près de la moitié de 
la classe, dans les cas où ils sont les plus nombreux. Les zones d’Aigle, Payerne et leurs 
alentours recensent également un pourcentage élevé d’étrangers allant de 37.92 à 39.50%. 
Vevey et ses environs atteignent une moyenne de 34.07 à 37.90% d’élèves étrangers. D’autre 
part, une moins forte concentration d’élèves étrangers peut être constatée dans le Lavaux, 
Yverdon-les-bains, ainsi que toute la zone s’étendant de Morges à Nyon. En effet, dans les 
classes s’y trouvant, 25 à 33.03% d’élèves sont étrangers. Le plus faible pourcentage d’élèves 
étrangers a été recensé à la campagne, à Echallens et ses environs plus précisément, avec 
seulement 16.86% d’élèves étrangers, ce qui contraste nettement avec la ville de Lausanne, 
qui compte près du triple d’élèves issus de la migration dans ses classes. La moyenne établie 
grâce à ces chiffres sur tout le canton de Vaud est de 34.07% d’élèves étrangers scolarisés au 
primaire. Nous avons pu constater que ces pourcentages s’approchent effectivement de la 
réalité, dans nos classes de stages respectives. En effet, à C1***, dans la classe de 1-2H en 
question, plus de la moitié des élèves sont originaires d’un autre pays que la Suisse. En 
revanche, à C2***, dans la classe de 7H que nous avons observée, seule une minorité des 
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D’autres statistiques ont également été réalisées en 2015, englobant cette fois-ci tous les 
degrés de la scolarité obligatoire dans le canton de Vaud. Sur la carte ci-dessus, nous pouvons 
constater que les pourcentages d’élèves allophones scolarisés dans le canton de Vaud est 
proportionnel à celui des élèves étrangers du primaire y étant scolarisé la même année. Les 
statisticiens se basent sur le recensement scolaire établit par le DFJC (Département de la 
Formation, de la Jeunesse et de la Culture). Les chiffres sont un peu plus élevés, avec un 
pourcentage allant de 43.73 à 54.97% d’élèves allophones à Lausanne et Renens. Echallens 
arrive ici aussi au bas du classement, avec seulement 15.48% d’élèves allophones, 
pourcentage inférieur à la part d’élèves étrangers du primaire observé sur le graphique 
précédent. En effet, lorsqu’on compare les deux graphiques, la part d’élèves étrangers du 
primaire atteint 16,86%, alors que la part d’élèves allophones sur toute la scolarité obligatoire 
(primaire et secondaire) représente 15,48%. Cela signifie, selon nous, qu’il y a des élèves 
étrangers francophones, comme par exemple des belges ou des français.  
 
En conclusion, la part d’élèves allophones de la scolarité obligatoire en 2015 varie en fonction 
des zones géographiques, mais est assez fidèle à la part d’élèves étrangers du primaire dans le 
canton de Vaud la même année. Dans les villes où les étrangers sont le plus nombreux, on 
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relève 54.97% d’élèves allophones, à Lausanne, ce qui constitue plus de la moitié des élèves 
de la classe. Face à ces statistiques, on constate encore une fois la nécessité de prendre en 
considération tous les élèves et d’adapter notre enseignement, car nous n’enseignons pas dans 
un milieu homogène, mais bien hétérogène au niveau de la diversité culturelle entre autres.  
 
2.1.3. Petit glossaire des termes que l’on rencontre en français dans ce 
mémoire professionnel 
 
Selon Vigner (2009), la langue d’origine (LO) « désigne, de façon assez vague, la langue en 
usage dans le milieu de vie originel de l’élève, sans que l’on sache toujours s’il s’agit du 
milieu familial ou du pays » (p. 39).  
 
Pendant longtemps l’expression « langue maternelle » a paru aller de soi, Simard (2013) tend 
à supprimer cette terminologie pour préférer les termes de langue première. Mais 
l’expression « langue maternelle » relève du sens commun. 
L’expression langue maternelle renvoie généralement à la langue première que l’enfant 
acquiert de façon naturelle dans son milieu familial. Comme l’éducation des enfants 
relevait autrefois et relève encore souvent des femmes, cette première langue parlée a 
été qualifiée de « maternelle » par référence à celle de la mère. […] Même dans le 
contexte familial, le terme langue première est préférable à celui de langue maternelle, 
car, sur le plan psychosocial, il est plus neutre puisqu’il ne relie pas l’enfant 
exclusivement à sa mère. (Simard, 2013, p. 16). 
 
Notons qu’en Suisse romande, le français langue première est considéré comme une 
discipline de base [à l’école] (Simard, 2013). De plus, le français est premier dans la mesure 
où il possède un statut officiel et constitue la langue de la majorité de la population [des 
communautés francophones] (Simard, 2013).  
 
Le français langue de scolarisation (FLScol) ou langue d’enseignement ou langue de 
l’école désigne la langue que l’enseignant utilise pour s’exprimer et transmettre des savoirs à 
ses élèves. En Suisse romande, le français est la langue de scolarisation (Cours BP13FRA, 
2014).  Le français langue seconde (FLS) désigne le français en tant que langue apprise par 
un allophone dans un pays francophone.  
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Selon le PER, pour un élève francophone né et ayant vécu en Suisse romande, l’allemand 
(L2) correspond bien à une langue seconde pour lui étant donné qu’il s’agit de la langue 
apprise dans un deuxième temps en milieu scolaire (Cours BP13FRA, 2014). La L3 serait 
l’anglais et la L4 serait l’italien, si les enfants choisissent cette option par la suite dans leurs 
études. Les langues apprises à l’école ont un statut officiel.  
 
Pour un allophone, l’apprentissage de l’allemand constituerait donc leur L3, celui de l’anglais, 
leur L4 et celui de l’italien leur L5. De plus, pour les élèves allophones, on constate que la 
langue première est différente de la langue de scolarisation, alors que pour les élèves 
francophones, la L1 se confond avec la langue de scolarisation. 
 
D’après nous, il a été nécessaire de préciser les définitions de ces termes, car en fonction de la 
définition choisie, certaines subtilités sont à connaître. Dans le tableau ci-dessous, nous avons 
recensé les définitions proposées par les auteurs cités ci-dessus, afin de mettre davantage en 
relief les différences et similitudes des définitions. Notons que Vigner et Simard sont des 
auteurs français et que le PER est, comme son nom l’indique centré sur la Suisse romande. Le 
statisticien, lui, travaille pour l’office des Statistiques Vaud. Par conséquent, nous constatons 
qu’en fonction du lieu géographique dans lequel on se trouve, les définitions des termes 
peuvent varier. Pour finir, nous avons également constitué une colonne avec les définitions 
que nous retenons et que nous utiliserons dans notre mémoire. 
 
 Selon Vigner Selon 
Simard 







ambiguë qui se 
rapporte à la 
langue apprise par 
l’enfant au 
contact de sa 






sans référence à 













« La-les première-s 
langue-s apprise-s par 
un enfant, en général 
dans un contexte 
familial. On parle 
également de langue-s 
première-s ou L1 » 
(Lexique du domaine 









Langue première que 
l’enfant acquiert de 
façon naturelle dans 





Langue en usage 
dans le milieu 
originel (familial 
ou le pays).  
 
La LO est 
 « La langue première 
(ou *langue 
maternelle) des 
personnes vivant dans 
un contexte de 
migration (élèves 
 Langue en usage dans 
le milieu originel 
(familial ou le pays).  
 
La LO est maitrisée. 
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maitrisée. allophones). » 
(Lexique du domaine 









   
L1   Dans le PER, la langue 
première, la L1 et la 















Langue première : 
langue que l’enfant 
apprend en premier. 
 
La langue première 
correspond souvent à 




de ne pas confondre 
langue première avec 
langue maternelle. 
L2 La langue 
seconde désigne 
toute langue qui 
n’est pas la 
langue principale 
d’éducation. 
 Langue étrangère : 
allemand. 
 La langue seconde 
désigne toute langue 
que l’élève apprend, 
dans un deuxième 
temps, à la suite de sa 
langue première. 
L3   Langue étrangère : 
anglais. 
 La langue seconde 
désigne toute langue 
que l’élève apprend, 
dans un troisième 
temps, à la suite de sa 
langue première et de 





  Le français pour les 
élèves allophones. 






  Le français dans un 
pays non francophone. 










  « Langue dans laquelle 
tous ou la plupart des 
enseignements 
scolaires sont 
prodigués. La langue 
de scolarisation est 
souvent la langue 
commune et la langue 
première (ou la langue 
maternelle) des 
personnes vivant dans 
la région où se trouve 
l'établissement scolaire 
(p. ex. le français 
comme langue de 
scolarisation en Suisse 
romande), mais la 
langue de scolarisation 
peut aussi différer, au 
plan individuel et 
collectif, des langues 
premières (ou 
 « Langue dans 




prodigués. La langue 
de scolarisation est 
souvent la langue 
commune et la langue 
première (ou la 
langue maternelle) 
des personnes vivant 
dans la région où se 
trouve l'établissement 





mais la langue de 
scolarisation peut 
aussi différer, au plan 
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maternelles) parlées 
dans la région de 
l'établissement 
scolaire. » (Lexique du 
domaine Langues, 
PER, 2010) 




dans la région de 
l'établissement 
scolaire. » (Lexique 





  « Dans son usage 
ordinaire, il s'agit d'une 
langue partagée par 




individus ou dans une 
société donnée. Afin 
d'éviter les 
connotations de 
« langue maternelle », 
cette dénomination est 
également utilisée pour 
désigner précisément 
la langue qui est 
commune à l'ensemble 
des élèves, qui fonde 




autrement dit, dans le 
PER, le français. » 
(Lexique du domaine 
Langues, PER, 2010) 
 « Dans son usage 
ordinaire, il s'agit 
d'une langue partagée 




individus ou dans une 








précisément la langue 
qui est commune à 
l'ensemble des élèves, 
qui fonde leur 
appartenance à une 
même communauté 
d'apprentissage – 
autrement dit, dans le 
PER, le français. » 
(Lexique du domaine 
Langues, PER, 2010) 
 
 
2.1.4 Place des langues dans le PER 
 
Le Plan d’Etudes Romand (PER) accorde une importance majeure aux langues à l’école et il 
en a fait un domaine. Le domaine Langues (L) regroupe trois grands ensembles : le français 
(L1), l’allemand (L2) et l’anglais (L3).  Par ailleurs, des « commentaires généraux » exposent 
les « Intentions » du domaine. Nous souhaitons citer deux éléments qui retiennent tout 
particulièrement notre attention. Premièrement : 
Le domaine contribue […] à la constitution d’un répertoire langagier plurilingue, dans 
lequel toutes les compétences linguistiques – L1, L2, L3, mais aussi celles d’autres 
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Deuxièmement : 
[Le domaine Langues] a également pour objectif d'offrir à l'élève, en particulier à 
travers la découverte de la littérature, francophone ou autre (textes brefs, contes 
traduits,…), ainsi que d'autres produits culturels (chansons, iconographie,…), l'occasion 
de construire des références culturelles communes concernant les pays et régions dont il 
apprend la langue, le langage en général, le monde de l'écrit (littérature, systèmes 
d'écriture,…) et, surtout pour le français, l'histoire de la langue et sa place dans le 
monde actuel, plurilingue. 
 
A la lecture de ces commentaires généraux, nous constatons que le PER vise non seulement 
une ouverture aux langues, mais également une ouverture aux cultures. Nous souhaitons 
encore mettre en avant les quatre grandes finalités développées dans le domaine Langues : - Apprendre à communiquer et communiquer - Maîtriser le fonctionnement des langues / réfléchir sur les langues - Construire des références culturelles - Développer les attitudes positives face aux langages et à leur apprentissage. 
 
a. Approches plurielles 
 
Comme cité dans le cours BP63FRA (2017), les approches plurielles sont « les approches 
didactiques qui mettent en œuvre des activités d’enseignement-apprentissage impliquant 
plusieurs (= plus d’une) variétés linguistiques culturelles à la fois ». On peut distinguer un 
certain nombre d’approches plurielles dans le domaine Langues du PER. Nous avons choisi 
de nous pencher sur quatre d’entre elles : la didactique intégrée des langues, 
l’intercompréhension (entre langues apparentées), l’approche interculturelle ainsi que l’éveil 
aux langues.  
 
Tout d’abord, la didactique intégrée  
vise à coordonner l’enseignement/apprentissage des diverses langues enseignées à 
l’école [...] en mettant en lumière les parts communes des différentes didactiques de 
langues individuelles et en planifiant l’ordre d’apparition des contenus d’apprentissage 
dans les diverses langues afin d’éviter les incohérences et de créer des synergies 
positives » (Plan d’Etudes Romand, 2010).  
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Ensuite, l’intercompréhension (entre langues apparentées) désigne la capacité de deux 
personnes qui s’expriment dans des langues différentes à se comprendre, grâce aux 
similitudes et aux racines communes de leurs deux langues. Selon le Plan d’Etudes Romand 
(2010), l’intercompréhension est une  
démarche didactique relevant essentiellement des approches interlinguistiques, qui a 
pour caractéristique de faire travailler la compréhension dans une perspective 
plurilingue et intégrée, en jouant sur la proximité des langues issues d'une même source 
(langues romanes, langues germaniques,…). La compréhension s'appuie dès lors sur les 
ressemblances entre mots de langues différentes, sur certaines similitudes structurelles. 
 
L’approche interculturelle, quant à elle, a pour but de construire une société dans laquelle 
chaque individu est reconnu à la fois sur le plan culturel et linguistique. Plus précisément, elle 
« se caractérise par la nécessité d’une interprétation nouvelle de la réalité pluriculturelle et 
plurilingue de la société et de l’école » (Perregaux, 2002).  
 
Finalement, la notion d’éveil aux langues permettrait aux élèves de découvrir des langues 
qu’ils n’apprennent pas à l’école, les ouvrant ainsi à la diversité linguistique. L’ouverture à 
cette diversité développerait « des habiletés métalangagières et métacognitives utiles aux 
apprentissages, grâce à l’observation de langues plus ou moins familières » (de Pietro, 2011, 
p. 28). Pour renforcer ces habiletés métalangagières, l’enseignant devrait inviter les élèves à 
observer les ressemblances et différences entre les langues. Par ailleurs, Balsiger, Betrix et 
Panchout-Dubois (2012) montrent que lors de l’enseignement du français, le recours aux 
approches plurilingues est bénéfique à l’apprentissage de la langue de scolarisation, 
notamment au niveau des difficultés orthographiques, grâce aux liens tissés entre plusieurs 
langues de la même racine. Par exemple, il serait intéressant de comparer le français et 
l’italien qui sont toutes deux des langues latines (Cours 2 - Orthographe, BP43FRA, 2016).  
Selon le Plan d’Etudes Romand (2010) l’éveil aux langues est une  
démarche didactique relevant essentiellement des *approches interlinguistiques, qui a 
pour caractéristique de faire travailler les élèves sur une grande diversité de langues, 
sans avoir nécessairement pour but d'enseigner ces langues, mais plutôt de développer 
chez eux (a) des savoirs à propos de la communication, des langues et de leur diversité, 
(b) des savoir-faire utiles pour l'apprentissage des langues quelles qu'elles soient, (c) des 
attitudes de curiosité et d'ouverture envers la diversité linguistique et culturelle (savoir-
être), et leur motivation à apprendre des langues. 
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b. Compétences plurilingues – Transfert et didactique du détour 
 
Etant donné que les langues ont une place de plus en plus importante dans nos classes, il serait 
intéressant d’identifier les aides qu’elles peuvent apporter au niveau des apprentissages. En 
BP21LAC2, BP22-32LAC3 et en BP32ANG4, les enseignants de séminaire ont souvent insisté 
sur la primordialité de faire des liens entre la ou les autres langues connues de l’élève et le 
français, ainsi qu’avec les langues qui seront apprises lors de la scolarité, comme l’allemand à 
partir de la 5H et l’anglais à partir de la 7H. En effet, lors des séminaires de BP32ANG, la 
notion de transfert qui vise à mettre en avant l’utilité et l’avantage que représente la 
connaissance de plusieurs langues, notamment les langues issues du même système que le 
français, a été longuement mise en avant. Aujourd’hui, il devient, selon nous, important que 
les élèves qui savent s’exprimer en plusieurs langues, qu’elles aient une origine latine, romane 
ou germanique, osent le dire, qu’ils en soient fiers et qu’ils comprennent que ce savoir est un 
avantage dont il faudrait tirer profit. Il est donc nécessaire que l’enseignant prenne en compte 
toutes les langues de la classe et non pas qu’il se focalise uniquement sur l’une d’entre elles.  
 
Tout comme le transfert, la didactique du détour est une stratégie intéressante à développer 
chez nos élèves, car elle permet à ceux-ci de quitter momentanément la langue de 
scolarisation pour appréhender, à travers la comparaison entre les langues, les difficultés du 
français d’une nouvelle façon. Il « constitue un mécanisme clé, qui permet d’aider les élèves à 
aborder des phénomènes qu’ils ne peuvent voir en français » (Cours 12, BP63FRA, 2017). 
Par exemple, le soleil est un mot masculin en français, alors qu’en allemand, le soleil est un 
nom féminin : die Sonne. Lors de l’apprentissage de l’allemand, un jeune apprenant aura 
tendance à universaliser le fait que le soleil est un nom masculin et à le considérer comme tel 
dans toutes les langues. Si notre enseignement s’inscrit dans la didactique du détour, les 
élèves auront tendance à sortir plus facilement du connu et à se décentrer de leur langue. C’est 
en effet ce que met en évidence Candelier (2003) :  
Le détour fonctionne comme un miroir qui renvoie l’élève à une relativité de sa ou de 
ses propre(s) langue(s) qu’il ignorait jusque-là, tant il avait à la fois « naturalisé » et 
« universalisé » le connu. La logique du détour entraine l’élève à sortir du connu, à le 
regarder, le réfléchir (dans les deux sens du terme) à partir d’un autre point de vue : le 
processus de décentration est alors en marche. 
                                                
2 Le langage et les langues à l’école : introduction à leur acquisition, à leur apprentissage et à leur 
enseignement 
3 Didactique de l’allemand langue étrangère 
4 Didactique de l’anglais L3 dans une perspective intégrative 
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Pour finir, cette didactique du détour permet aux élèves de mieux appréhender les aspects 
métatextuels (identification de genres de textes ; contes, recettes de cuisine, poèmes). Il s’agit 
effectivement de la conclusion à laquelle aboutissent les trois chercheures de la HEP, 
Balsiger, Bétrix et Panchout en 2012. 
 
c. Démarches d’éveil aux langues  
 
Une question nous vient alors à l’esprit : quels sont les moyens officiels et les activités 
disponibles pour mettre en œuvre la découverte de diverses langues dans les classes ? Parmi 
les moyens d’enseignement des langues utilisés dans les classes romandes, on compte les 
activités d’Education et d’Ouverture aux Langues à l’Ecole (EOLE) sur lesquelles nous nous 
centrerons dans ce mémoire dans la sous-partie qui suit, mais il est utile de savoir qu’il en 
existe d’autres. Par exemple, les activité d’Eveil au Langage et Ouverture à la Diversité 
Linguistique (ELODiL) ainsi que le Programme EVLANG sont également d’autres moyens 
d’enseignement d’éveil aux langues. Nous avons choisi de nous focaliser sur les activités 
EOLE car  
une évaluation du programme Evlang, réalisée auprès d’élèves de la 3ème à la 5ème année 
du primaire, dans plus d’une centaine de classe, a montré l’existence d’un effet 
favorable sur certaines aptitudes métalinguistiques des élèves, notamment en matière de 
mémorisation et de discrimination auditive dans des langues non familières (Armand, 
Montréal, 20011). (Cours 12, BP63FRA, 2017) 
 
Selon Perregaux (1998, p. 101), « Les approches d’éveil aux langues, ouvertures aux langues 
à l’école (EOLE), [...] donnent un souffle nouveau à l’interculturel ». Un cadre théorique, 
élaboré par Eddy Roulet au début des années 80, avait pour but de « rapprocher les 
pédagogies des langues maternelle et secondes, l'allemand en particulier, et de permettre aux 
élèves de mieux comprendre, à travers la diversité des langues, le fonctionnement du 
langage » (Roulet, 1980). Perregaux met en place les approches didactiques EOLE, 
disponibles depuis 2003. « Les objectifs généraux de EOLE visent la construction des 
attitudes et des aptitudes nécessaires pour que les apprentissages langagiers se déroulent dans 
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d. Objectifs et avantages d’EOLE 
 
Depuis le PER, il existe un accès direct aux activités EOLE, à la fois pour le cycle 1 et le 
cycle 2. En effet, l’objectif L1 17 – Identifier l’organisation et le fonctionnement de la langue 
par l’observation et la manipulation d’autres langues vise à sensibiliser les élèves à la 
diversité des langues à l’oral et à l’écrit, ainsi qu’à l’ouverture à d’autres systèmes de 
communication (non verbale). On constate également que cela recouvre un nombre important 
de composantes. Les progressions d’apprentissages sont détaillées. L’objectif du cycle 2 – L1 
27 – Enrichir sa compréhension et sa pratique langagière par l’établissement des liens avec 
des langues différentes est précisé avec un nombre plus restreint de composantes. En effet, 
uniquement quatre éléments de la progression des apprentissages sont présents. On constate 
alors qu’une différence quant à l’importance accordée aux approches interlinguistiques est 
présente dans le PER. Les activités EOLE pour le cycle 1 sont d’ailleurs plus nombreuses. 
Dans le cadre des séminaires du BP43FRA du 9 mai 2016, les enseignants mentionnent que 
cette différence d’importance est due à certaines contraintes administratives plus présentes 
dans le deuxième cycle, comme par exemple la passation des ECR.  
 
C’est parce qu’on questionne le monolinguisme que les activités EOLE sont apparues. En 
considérant les activités EOLE comme objet pertinent de savoir, les élèves modifient le 
rapport qu’ils ont avec le français et avec d’autres langues, familières ou étrangères. Les 
activités EOLE regroupent entre autres des chants dans plusieurs langues, l’apprentissage de 
diverses manières de se saluer en fonction des langues et des cultures de la classe, la 
reconnaissance de différents systèmes d’écriture, l’étude des différences et des ressemblances 
entre langues de même famille, etc. Grâce à ces activités, l’enseignant sensibilise les élèves au 
fait que s’intéresser aux langues revient également à s’intéresser aux individus. Comme le 
relève Perregaux (1998, p. 101) : « Parler sur la langue ou sur les langues, c’est également 
parler de soi et des autres ». Il existe 6 objectifs principaux développés par EOLE (2003) que 
tout enseignant devrait poursuivre lorsqu’il met en place une séquence EOLE : 
1. Faire travailler les élèves sur plusieurs langues (langue locale, autres langues 
enseignées, langues parlées par les élèves, etc.), sans avoir cependant pour ambition 
première de les enseigner. 
2. Développer chez les élèves des représentations et des attitudes positives d’ouverture à 
la diversité linguistique et culturelle. 
3. Développer leurs capacités d’observation, d’analyse et de réflexion à propos du 
langage et des langues (fonctionnement, habiletés métalinguistiques). 
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4. Elargir leurs connaissances à propos des langues, en les inscrivant dans le contexte 
plurilingue du monde actuel. 
5. Accroître leur motivation à apprendre des langues. 
6. Augmenter la légitimité des langues issues de la migration et la reconnaissance de leur 
valeur (cognitive, identitaire et sociale). (Cours 12, BP63FRA, 2017). 
 
En étudiant les langues, l’enseignant développe avec ses élèves certaines attitudes et qualités, 
comme la curiosité et l’estime de soi grâce à une réflexion sur des aspects linguistiques ou 
langagiers. Avec ses camarades, l’élève découvre une multitude de langues et cultures, ce qui 
le pousse à s’interroger et à être curieux face à ces différences. (cf. objectif 2). L’enseignant, 
en abordant cette diversité en classe, va stimuler et encourager la curiosité de ses élèves, tout 
en évitant de tomber dans une pédagogie trop culturalisante. On parle aussi de pédagogie-
couscous que T. Ogay (2006) définit comme étant « une ouverture superficielle et 
bienveillante aux cultures réduites à des pratiques folkloriques et stéréotypées. » Cette 
pédagogie permet plutôt aux élèves suisses de s’ouvrir à la différence culturelle, en mettant 
les élèves de culture étrangère sous le feu des projecteurs, ce qui devrait être évité. La prise de 
conscience de ce risque représente déjà un pas pour l’éviter. Bien que la maîtrise du français 
soit indispensable à la réussite scolaire de l’élève, il reste important de prendre en 
considération les diverses langues et cultures présentes dans la classe, car le plurilinguisme 
représente une réalité (cf. objectif 4). De plus, les élèves allophones peuvent ainsi renforcer 
leur estime de soi, étant donné que leur culture se voit valorisée au même titre que celles des 
autres élèves de la classe. (cf. objectif 6). Il transparait d’ailleurs chez les enfants à qui on a 
proposé des activités EOLE une envie et un plaisir d’apprendre les langues, comme l’illustre 
ces témoignages d’élèves de 7 ans, cités dans le texte de Perregaux (1998) :  
« Comme ça on peut apprendre des mots dans d’autres langues » 
« J’aime bien parce qu’on a parlé en beaucoup de langues » 
« J’aimerais bien apprendre l’allemand et le suisse-allemand, les deux » 
« J’aimerais apprendre le chinois et l’italien. J’aime bien l’italien » (p. 104). 
 
Pour ces quatre élèves, l’intérêt pour les langues engendre une motivation évidente à débuter 
un apprentissage (cf. objectif 5).  Cet intérêt développe de la conscience métalinguistique en 
poussant les élèves à comparer les langues qu’ils ne connaissent pas. (cf. objectif 3). Par 
exemple, un enfant portugais, en discutant avec un enfant italien ou espagnol va se rendre 
compte de la similitude de la phonologie pour nommer le mot « livre » qui se dit livro en 
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portugais et libro en italien et en espagnol. Les élèves allophones peuvent parfois ressentir 
une gêne face à leur langue d’origine, et n’osent alors pas s’exprimer dans cette langue ou en 
parler. Aussi, plus les activités EOLE (ou autres activités d’éveil aux langues) débutent tôt 
dans la scolarité, plus les élèves sont à l’aise et s’autorisent à faire part de leurs connaissances 
dans leur langue première. Ils n’ignorent pas leur réalité car ils constatent qu’en classe, 
l’enseignant prend en compte leur langue et leur culture, et ce dès leur plus jeune âge. Si ces 
activités interviennent plus tardivement dans la scolarité, l’élève risque de ne pas oser faire 
part de ses connaissances. Par ailleurs, gardons également à l’esprit que les activités EOLE, 
pour être pleinement efficaces, devraient être conduites régulièrement, tout en s’articulant aux 
apprentissages scolaires et en poussant les élèves à se questionner, à partager et à structurer 
leurs connaissances. Ces activités offrent aux élèves un espace de liberté qui leur permet de se 
décentrer et de donner un sens à leur apprentissage, tout en intégrant aussi les parents dans la 
vie de la classe, comme le démontre l’exemple suivant : « […] j’ai demandé à mes deux 
élèves albanaises si leur maman pourrait venir nous apprendre la prononciation de Frère 
Jacques en albanais. L’après-midi, la maman était là » (Perregaux, 1998). Ainsi, les parents 
d’élèves allophones, qui avaient tendance à rester à l’écart de par leurs faibles connaissances 
en français, se sentent pris en considération et impliqués dans la vie scolaire de leur enfant. 
Gardons également à l’esprit qu’il est essentiel de ne pas avoir la prétention d’enseigner les 
diverses langues abordées en classe à nos élèves, mais qu’il s’agit bien d’une ouverture aux 
langues. (cf. objectif 1). 
 
Pour conclure cette partie théorique, les définitions précisées, ainsi que les concepts et 
éléments clés développés ci-dessus seront utilisés pour appuyer, d’une part l’analyse des 
entretiens et d’autre part, l’analyse des deux séquences EOLE filmées en 1-2H et en 7H. 
 
2.2 Questions et hypothèses de recherche 
 
Dans nos classes de Suisse romande, nous constatons une grande diversité linguistique. De ce 
fait, il est donc impératif que tous les élèves puissent se sentir à l’aise dans leurs 
apprentissages, indépendamment de leur origine. Pour ce faire, il est important de mettre en 
place des activités telles que proposées dans le moyen d’enseignement EOLE, afin de 
développer des capacités métalinguistiques chez les élèves, ainsi qu’un intérêt particulier pour 
les langues et leur apprentissage. Pourtant, en Suisse romande, très peu d’enseignants utilisent 
ces moyens dans leur classe. Ce constat nous a interpelé, les questions ci-dessous ont alors 
émergé suite à notre réflexion.  
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2.2.1 Question et sous-questions de recherche 
 
En tant qu’enseignant, comment tirer profit des langues de nos élèves, d’une part pour 
développer les compétences d’apprentissage des langues et d’autre part pour améliorer la 
socialisation du groupe classe ? Par socialisation du groupe classe, nous retenons la définition 
qui se trouve dans le Petit Larousse illustré 2011 : « processus par lequel l’enfant intériorise 
les divers éléments de la culture environnante (valeurs, normes, codes symboliques et règles 
de conduites) et s’intègre dans la vie sociale. » 
De cette question principale en découlent quatre autres qui permettront de l’affiner :  
• Quelle place accordent une enseignante de 1-2H et une enseignante de 7H aux 
activités plurilingues en classe et comment les conçoivent-elles ?  
• Quelles différences et/ou similitudes sont observables dans la mise en œuvre des 
activités plurilingues dans la classe de 1-2H et dans celle de 7H ?   
• Quelles différences et/ou similitudes sont constatées dans le rapport aux langues dans 
la classe de 1-2H et dans celle de 7H, et ce rapport évolue-t-il au cours de la 
séquence EOLE ? 
• Les deux séquences EOLE ont-elles eu un impact sur la socialisation du groupe classe 
en 1-2H et sur les apprentissages des langues en 7H ? 
Pour répondre à ces questions, nous avons interviewé nos deux praticiennes formatrices, 
enseignant respectivement en 1-2H et en 7H, ce qui ne nous a malheureusement pas permis de 




Etant deux étudiantes de degrés différents, nous trouvions intéressant de nous pencher sur 
l’évolution de la place des langues de la 1ère à la 8ème Harmos. En discutant, nous avons pu 
émettre une première hypothèse :  
L’enseignante de 1-2H accorde une place plus importante aux langues que 
l’enseignante de 7-8H, notamment à travers la mise en place d’activités d’éveil aux 
langues.  
La principale raison, selon nous, réside dans le fait que les élèves allophones arrivent en 1H 
avec de meilleures connaissances dans leur langue première qu’en français, ce qui conduit la 
plupart d’entre eux à devoir apprendre le français, et ce comme une langue seconde. Nous 
pensons donc que l’enseignante de 1-2H valorise davantage la langue première de ses élèves 
afin de mieux les faire entrer dans l’apprentissage du français. Cet apprentissage évolue 
encore lors des premières années de scolarisation, pour se stabiliser autour de la 5H. Cette 
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même année, les élèves commencent l’apprentissage de l’allemand et plus tard en 7H, 
l’apprentissage de l’anglais, ce qui laisse peu de place aux enseignants pour s’intéresser aux 
langues de leurs élèves allophones. Or, il serait utile et bénéfique de tirer profit de leurs 
langues pour enrichir et faciliter l’apprentissage de ces nouvelles langues.  
 
Nous émettons une seconde hypothèse :  
Nous pensons que l’enseignante de 1-2H travaillant avec une grande diversité 
culturelle intègre plus aisément les langues de ses élèves que l’enseignante de 7H 
exerçant dans un milieu homogène.  
Selon nous, la principale raison réside dans le fait que le taux d’exposition à la 
multiculturalité engendre une ouverture proportionnelle à la diversité culturelle. Nous 
répondrons à ces questions de recherche et celles-ci seront validées ou invalidées lors de notre 
analyse. 
 
3. Démarche méthodologique   
 
Le semestre passé, nous avons été placées en stage dans des classes de degrés différents. Une 
de nous s’est retrouvée avec des élèves de 1-2H et l’autre avec des élèves de 7H. Au départ, 
nous souhaitions travailler avec des élèves d’âge proche pour pouvoir mener la même activité 
dans les deux classes de stage et uniquement apporter quelques adaptations. Ceci a dû être 
repensé et nous avons alors considéré cet écart comme un avantage. La force réside dans le 
fait qu’en 1-2H, le programme est plus libre et les élèves ont un grand intérêt pour les 
nouveautés. A cet âge, ils sont dotés d’une curiosité particulière pour tout ce qui les entoure. 
De plus, en 7H, les élèves sont déjà entrés dans l’apprentissage de l’allemand en 5H et 
débutent leur première année d’anglais. Il est alors intéressant de découvrir si avec 
l’expérience des langues, la curiosité des élèves pour celles-ci grandit et s’il y a transfert. Afin 
de vérifier nos hypothèses et de répondre à nos questions de recherche, nous avons choisi 
d’interviewer nos praticiennes formatrices respectives, ainsi que d’établir des cartes d’identité 
de nos élèves a priori et a posteriori des deux séquences EOLE mises en place dans la classe 
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3.1 Choix de la perspective 
 
Nous avons choisi de mener deux entretiens semi-directifs avec nos praticiennes formatrices 
respectives lors de notre cinquième semestre de formation. Ce type d’entretien permet en effet 
de passablement diriger l’entrevue, tout en laissant une part de liberté aux enseignantes dans 
leurs réponses. Il consiste à prévoir des questions et sous-questions qui seront posées aux 
interviewées de façon quelque peu différente en fonction de la réponse précédente. La grille 
d’interview présentée ci-dessous, qui comporte des questions et des passages clés à respecter, 
est alors préparée à l’avance, mais l’ordre et la formulation peuvent changer en fonction de la 
tournure de la discussion. Les entretiens ont été menés en classe, à la suite d’une journée de 
stage et avant la mise en place des activités EOLE. Ils ont été enregistrés avec nos 
smartphones et ensuite retranscrits, afin de les analyser. 
 
3.2 Choix de la population 
 
Nous avons interrogé ces deux praticiennes formatrices car c’est dans leur classe que nous 
avions prévu de mettre en place une séquence EOLE. De surcroît, le but était de découvrir si 
ces enseignantes avaient réalisé ou non ce type d’activités, pour également mieux connaître le 
contexte de classe dans lequel avaient évolué les élèves avant notre arrivée.  
 
3.2 Elaboration de la grille d’entretien pour les enseignantes 
 
Pour interviewer nos praticiennes formatrices, nous avons élaboré ensemble une grille de 
questions. Ces questions ont émergé lors d’une discussion entre nous et également à la suite 
du choix des activités EOLE à mener dans nos classes. Nous avons tenté de faire attention à 
formuler des questions qui ne laissaient pas transparaitre la réponse que nous souhaitions 
obtenir. De ce fait, nous avons longuement réfléchi et reformulé nos questions avant d’arriver 
à la grille définitive ci-dessous. 
 
Questions mot(s)-clé(s) Sous-question(s) Exemple(s)/ 
Illustration(s) 
Réponse 
1) Origine Naturalisation ? -  
2) Langue première ? - -  
3) Autre(s) langue(s) ? Si oui, à quelle fréquence ? 
Enfants ? 
Si oui, quel âge ? 
Si oui, transmission ? 
-  
4) Depuis combien de temps 
enseignez-vous ? 
- -  
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4) a) Quelles branches enseignez-
vous cette année ? 
Si allemand : où avez-vous appris 
l’allemand ? 
Si anglais : où avez-vous appris 
l’anglais ? 
-  
4) b) Avez-vous enseigné le français, 
l’allemand, l’anglais, d’autres 
langues ? 
Pendant combien de temps ? -  
5) Type d’environnement ? 
(diversité culturelle, ex : Renens vs 
Pully) 
Changement d’établissement au cours 
de la carrière ? 
Pourquoi ? 
Pensez-vous à changer ? 
Pourquoi ? 
Que dire de la diversité culturelle de cet 
établissement ? 
-  
6) Familière avec EOLE ? Déjà utilisé en classe ? 
Si oui, pourquoi et à quelle fréquence ? 
Si non, pourquoi ? 
-  
7) Place idéale de la langue d’origine 
des élèves à l’école ? 
- -  
8) Possible ou non de tirer des 
bénéfices des langues des élèves ? 
(FRA, ANG, ALL) 
- -  
9) Plurilinguisme : avantage ou 
inconvénient ? 
Pour l’apprentissage du français ? 
Dans la vie de la classe ? 
-  
10) Valorisation des diverses langues 
des élèves ? 
Par quels moyens ?  
A quelle fréquence ? 
-  
11) Liens spontanés faits par les 
élèves entre le français et leur langue 
d’origine ? 
-   
11) a) Liens spontanés faits par les 
élèves avec les langues en cours de 
français / allemand / anglais ? 
- -  
12) Expérience face aux langues à 
travers vos années d’enseignement ? 
Constatation d’un quelconque apport 
positif à l’apprentissage ? 
  
 
Comme les deux grilles d’entretiens sont quasi-identiques pour l’enseignante de 1-2H et celle 
de 7H, nous avons choisi de mettre en évidence les questions supplémentaires posées à la 
prafo de 7H en orange. Ces questions (4, 8 et 11) ont été ajoutées afin d’obtenir des 
informations plus détaillées concernant le rapport aux deux langues enseignées. Cependant, 
en annexes 1 et 2, les deux grilles d’entretien sont disponibles. Lors de l’entretien, nous 
avions ces grilles sous les yeux, soit sous format papier, soit directement sur l’ordinateur. 
Bien que l’entretien ait été enregistré, nous avons choisi de laisser une place dans la grille 
pour écrire la réponse donnée par l’enseignante au fur et à mesure de l’avancement de 
l’entretien. Ceci nous permettait d’une part de vérifier que la réponse donnée par la 
praticienne formatrice répondait effectivement à la question posée et d’autre part, cette façon 
de faire a aussi permis de ne pas oublier de poser telle ou telle question.   
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3.1 Entretiens a priori avec les élèves 
 
Les entretiens menés avec nos élèves, que ce soit en classe de 1-2H ou en 7H, consistent 
plutôt en une discussion qu’en un réel entretien avec des questions et sous-questions 
préparées à l’avance. Nous avions certes prévu des questions de base à poser à nos élèves, 
mais nous nous sommes rendu compte, au fil des entrevues que les questions posées étaient 
amenées différemment. L’ordre de celles-ci était parfois même inversé, en fonction de la 
progression de la discussion avec l’élève. Par exemple pour les 7H, si dans son discours 
l’élève laissait sous-entendre qu’il n’appréciait pas apprendre l’allemand, la question pouvait 
varier de : « aimes-tu l’allemand ? » à « donc, tu n’aimes pas l’allemand ? ». Dans d’autres 
cas, lorsqu’un élève peinait à répondre, des questions aidantes étaient proposées.  
 
Nous nous rendons compte que les entretiens que nous avons menés avec les élèves sont en 
fait des questionnaires que nous avons passés oralement. Nous pouvons parler plus 
précisément d’entretien directif, puisque les questions étaient relativement précises et ne 
laissaient pas beaucoup de liberté dans les réponses. L’avantage de proposer à l’élève un 
questionnaire oral permet à l’enseignant de rebondir instantanément sur les propos de l’élève 
et demander des précisions en proposant des questions aidantes comme mentionné ci-dessus. 
Si l’on avait proposé à l’élève la question suivante par écrit : aimes-tu l’anglais ?, les réponses 
possibles auraient été « oui, non, moyennement ». S’il avait répondu « moyennement », 
l’élève ne n’aurait pas nécessairement justifié ses propos. A l’oral, face à la présence de 
l’enseignant, l’élève l’a fait plus aisément et parfois même spontanément.  
 
1-2H 
Nous avons préparé les questions assez aisément, une de nous ayant déjà mené en première 
année de formation des entretiens sur les langues avec sa classe de 1-2H de l’époque, dans le 
cadre du cours BP21LAC. Nous savions donc que ces questions seraient accessibles aux 
élèves de cet âge. Les entretiens a priori ont été menés sur deux jours, soit le 7 et le 8 
septembre 2016. Les entretiens ont duré en moyenne cinq à sept minutes chacun. Les élèves 
de 1H ont eu plus de peine à répondre, de par leur jeune âge probablement, mais également 
parce qu’ils avaient l’air moins à l’aise du fait que ça ne faisait que quelques semaines qu’ils 
étaient entrés à l’école pour la première fois de leur vie. Dans l’ensemble, les entretiens ont 
tous pu être menés à bien, sauf pour un élève qui était malade cette semaine-ci. Par manque 
de temps, il n’a pas été possible de l’interroger par la suite. Etant donné qu’il était en 1H, 
nous avons convenu que ce n’était pas grave, car les réponses des 2H étaient plus exploitables 
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et nous allions nous centrer plus particulièrement sur celles-ci pour l’analyse. L’entretien a 
priori d’un élève de 2H est disponible en annexe 8. 
 
7H 
Après avoir préparé les questions de base que nous souhaitions poser à nos élèves, nous avons 
décidé de tester la compréhension et la précision de nos questions.  Pour ce faire, l’une de 
nous a interrogé son cousin de 8H, le 28 août 2016 pour découvrir les éventuelles réponses 
que pourraient nous proposer les élèves. En le questionnant, nous nous sommes rendu compte 
que nos questions étaient trop vastes et il a fallu alors les préciser.  
 
Un mois plus tard, le 20 septembre 2016, quatre entretiens ont été menés. La retranscription 
de ceux-ci est disponible en annexe 13. En réécoutant les interviews, nous avons constaté que 
les questions, bien qu’elles aient été précisées, restaient complexes à appréhender sans l’aide 
de supports. En effet, les quatre élèves ont souvent eu besoin d’une aide, d’une 
exemplification pour répondre spontanément à la question. De plus, ces quatre premiers 
entretiens ont duré 4 à 5 minutes, ce qui était long au vu des périodes qui nous restaient pour 
réaliser l’activité EOLE en classe. Nous nous sommes alors fixé un nouvel objectif : faire en 
sorte que les entretiens durent moins longtemps et que l’on obtienne des réponses plus 
intéressantes. Les entretiens des élèves menés dans la classe de 7H ont donc été réalisés en 
deux temps : nous avons distingué les quatre entretiens menés sans supports des 14 entretiens 
menés avec l’aide de supports. Pour améliorer l’efficacité de cette récolte d’informations, 
nous avons alors également choisi des supports pour étoffer les réponses aux questions des 
élèves.  
 
Le premier support utilisé était une vidéo et plus précisément la première partie (37 secondes) 
de la publicité de Noël de Migros qui passait sur la RTS. Le lien de cette vidéo est disponible 
dans la bibliographie. Les élèves avaient pour tâche d’identifier les deux langues chantées 
dans cette publicité. Ce support a été ajouté car nous avons pu constater, lors des quatre 
premiers entretiens que les élèves peinaient à répondre à la question suivante : « es-tu capable 
de reconnaître d’autres langues, si oui, lesquelles ? » En ayant cette vidéo comme support, 
nous avions à disposition déjà deux langues, l’italien, langue nationale et le suisse-allemand, 
langue fortement représentée en Suisse. Le choix de ce support a été fait pour cette raison-là. 
En effet, il était intéressant de découvrir si les élèves savaient reconnaître les langues qu’ils 
étaient susceptibles d’entendre en Suisse. Le second support était une boîte de riz vide. Les 
élèves devaient dire les langues qu’ils étaient capables de reconnaître sur le paquet. Il y avait 
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bien évidemment du français, de l’allemand et de l’italien. Sur l’avant du paquet, il y avait 
également quelques mots anglais. Ce support était intéressant pour découvrir si les élèves 
capables de reconnaître une langue à l’oral sont également capables de décoder cette même 
langue par écrit pour ce qui est de l’italien. En ce qui concerne l’allemand, il était intéressant 
de découvrir si cette langue étudiée à l’école depuis déjà deux ans était reconnue par les 
élèves. Un troisième support était une photo trouvée sur internet d’une affiche de magasin 
avec l’inscription « sale » (cf. annexe 10). Sans supports, les élèves peinaient à trouver 
spontanément un mot issu d’une autre langue que l’on a l’habitude de lire en ville dans les 
vitrines des magasins ou sur les affiches publicitaires. Effectivement, la question : 
« reconnais-tu certains mots que tu vois régulièrement sur les affiches publicitaires ou dans 
les vitrines des magasins en centre-ville ? » était vaste et ce support photographique a illustré 
notre demande. 
 
Grâce à ces trois supports, les réponses obtenues à ces questions étaient plus intéressantes. Et 
ceci, bien que la durée des entretiens ait diminué. Il est donc très important de penser en 
amont, non seulement aux questions à poser lors des entretiens, mais également aux supports 
qui pourraient être utilisés pour préciser et soutenir la question. Deux exemples de ces 
entretiens avec supports ont été retranscrits et sont disponibles en annexe 14. 
 
3.3 Utilisation des entretiens a priori 
 
Sur la base de ces entretiens, passés avant la mise en œuvre des activités EOLE en classe, 
nous avons pu établir des cartes d’identité des élèves, sur lesquelles étaient recensées 
plusieurs informations. Les portraits de nos élèves ont été dressés quelque peu différemment 
en fonction du cycle.   
 
Nous allons donc, dans un premier temps, mettre en évidence les éléments communs aux deux 
degrés, pour ensuite distinguer la récolte de données. Tout d’abord, il s’agissait de déterminer 
le ou les pays d’origine de l’enfant. Puis, nous nous sommes intéressées à la ou les langue(s) 
parlée(s) de l’élève à la maison et avec quel(s) membre(s) de sa famille ainsi que la fréquence 
de la communication dans cette ou ces autre(s) langue(s). Nous avons également pu mettre en 
évidence la ou les langues reconnues par l’élève, que nous avons différencié des langues qu’il 
était capable de comprendre. En effet, cette distinction a été faite car on peut reconnaître 
qu’une personne parle anglais quand on l’entend, sans pour autant en comprendre un seul 
mot.  
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Pour le premier cycle, nous avons également noté si l’élève connaissait la langue d’un ou 
plusieurs de ses camarades de classe, et s’il se réjouissait d’en apprendre une nouvelle plus 
tard, comme l’allemand et l’anglais au deuxième cycle. Pour les élèves de 7H, les entretiens 
ont également permis de découvrir l’intérêt des enfants pour l’apprentissage de l’allemand et 
l’anglais, mais aussi pour les langues en général. Les profils de chaque élève des deux cycles 
sont disponibles en annexes (cf. annexes 6, 7, 11, 12) et seront utilisés pour soutenir nos 
propos lors de l’analyse des deux séquences vidéo. 
 
3.4 Choix des activités EOLE 1-2H  
 
Les activités présentées ci-dessous ont chacune nécessité un investissement personnel et un 
travail préalable de la part de Lindia. Effectivement, il a fallu qu’elle se renseigne sur les 
langues et pays de ses élèves. Il a également été important qu’elle se familiarise avec les 
langues parlées au sein de la classe, et qu’elle apprenne divers mots, également au niveau de 
leur prononciation, afin de pouvoir les transmettre correctement aux élèves.  
 
Activité préalable – la carte du monde 
L’activité sur la carte du monde n’est pas une activité EOLE, mais celle-ci avait été menée 
dans une autre classe de stage lors de la deuxième année de formation de Lindia, et dont elle 
s’est inspirée pour introduire la séquence EOLE. Elle a pris une grande carte du monde, sur 
laquelle elle a collé les prénoms des élèves sur le pays dont ils étaient originaires. Elle a 
ensuite relié tous les prénoms entre eux par une ficelle, ce qui a créé une "toile d’araignée" 
assez vaste étant donné la mixité culturelle présente dans la classe (cf. annexe 5). Lindia a 
ensuite mis les élèves face à cette carte en leur demandant s’ils savaient ce que c’était. Après 
quelques réponses dirigées, elle a brièvement présenté les divers continents, et la Suisse, afin 
qu’ils se situent eux-mêmes sur cette carte. Lindia a ensuite demandé aux élèves s’ils savaient 
de quel(s) pays ils venaient et s’ils connaissaient d’autres pays que la Suisse. Au préalable, 
elle avait demandé aux parents de lui indiquer leur pays d’origine dans le cahier de 
communication. Pour leur donner un exemple, elle leur a dit qu’elle était Suisse, mais qu’elle 
avait aussi un autre pays – le Portugal – et elle leur a demandé qui venait aussi de ce pays, et 
ainsi de suite pour les autres pays de la classe. Lindia avait imprimé au préalable des petits 
drapeaux. Chacun recevait celui ou ceux qui correspondait à leur(s) pays, et devait le colorier 
en suivant un modèle qu’elle avait également imprimé. Cette activité a servi à constater la 
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mixité culturelle de la classe, et la connaissance ou non des élèves sur celle-ci, sans pour 
autant parler les langues pour l’instant. 
 
Activité 1 – Buenos dias Madame Callas, bonjour Monsieur Silour ! 
Cette activité semble tout à fait adéquate pour entrer dans une séquence d’éveil aux langues. 
En effet, elle a pour objectif central la prise de conscience de l’existence de plusieurs langues 
dans son environnement. La classe d’enfantine, située à C1***, est multiculturelle, 
puisqu’elle est composée d’élèves de quatorze nationalités différentes, certains élèves étant bi, 
voire tri-nationaux.  
 
Cette activité EOLE a été revisitée. Le point A a été réalisé conformément à ce qui était 
proposé dans la séquence, puis Lindia et ses élèves sont partis sur autre chose. Le point A 
consistait à présenter l’image d’une classe multiculturelle, et d’expliquer aux élèves qu’ils ne 
se disaient pas tous bonjour en français dans cette classe. L’activité EOLE dispose de deux 
audios avec les bonjours dits en seize langues différentes : 
 
audio 1 :  
Bonjour (français) 
Buongiorno (italien) 
Buenos dias (espagnol) 
Subax wanaagsan (somali) 
Günaydin (turc) 
Good morning (anglais) 
Dobar dan (serbo-croate) 
Salam aleikoum (wolof) 
Bos dias (galicien)  
 
audio 2 :  




Guten Tag (allemand) 
Dobar dan (bosniaque) 
Mbóte (lingala) 
Bon dia (catalan) 
 
Pour entrer dans l’activité, Lindia a fait écouter ces deux audios aux élèves, d’abord en 
continu pour observer leurs réactions, puis en mettant pause après chaque bonjour pour leur 
demander s’ils savaient en quelle langue le bonjour avait été exprimé, dans quel pays cette 
langue est parlée, et qui la parle dans la classe, ou s’ils connaissaient quelqu’un qui parle cette 
langue. Dans un deuxième temps, les langues de la classe ont été identifiées, de même que les 
élèves qui les parlaient. Lindia a ensuite modifié les audios de l’activité pour ne garder que les 
langues de la classe, ainsi que l’allemand et l’anglais puisqu’elles figurent au programme du 
deuxième cycle. Ils se sont donc focalisés sur sept langues.  
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Les élèves ont appris les bonjours de la classe, notamment à l’aide d’une petite chanson 
inventée par les soins de la stagiaire : 
Bom dia Lara, 
Buenos días Delya, 
Buongiorno Nolan, 
Merhaba Semih, 
Mirëdita Tiola,  
Guten Tag Ethan,  
Good Morning Lindia, 
Bonjour, bonjour toute la classe. 
 
Cette chanson était chantée chaque matin afin de se saluer lors de l’accueil sur le tapis. A 
l’origine, l’activité EOLE propose « Günaydın » pour se saluer en turc, mais les trois élèves 
turcs de la classe se sont tous trois accordés sur le fait qu’on disait plus couramment Merhaba. 
La classe a donc adopté cette proposition de modification de leur part. Cette activité est 
finalement devenue le rituel du matin pendant un mois. Lors d’une leçon, un petit jeu 
consistant à se déplacer dans la classe et à saluer les camarades que l’on croisait dans la 
langue de son choix, pourvu que ce ne soit pas le français, a été réalisé. 
 
Activité 2 – Les jours de la semaine 
L’activité des jours de la semaine ne figure pas telle quelle dans EOLE. Il y a une activité sur 
les jours de la semaine dans EOLE en ligne, mais elle n’a pas été utilisée ici. Lindia a décidé 
d’inventer cette activité sur la base des activités EOLE, parce qu’elle avait déjà une idée 
précise de ce qu’elle voulait mettre en place avec ses élèves, activité qui devait être en 
adéquation avec les routines déjà établies en français dans la classe. Le principe était simple : 
utiliser les langues de la classe définies lors de l’activité 1 (soit turc, portugais, albanais, 
espagnol, italien, allemand et anglais) et apprendre les jours de la semaine dans chacune de 
ces langues. Evidemment, les élèves ne pouvaient pas tous les apprendre et les réciter sans 
erreur. Il s’agissait surtout de les éveiller aux autres langues, et d’installer cela dans la routine 
du matin. Effectivement, depuis le début de l’année, la routine était d’interroger les élèves sur 
le jour, le temps qu’il faisait dehors etc. Par conséquent, dire les jours de la semaine dans 
d’autres langues correspondait à une réalité de la classe déjà installée. Chaque matin, il 
s’agissait alors de demander aux élèves quel jour on était, et s’ils savaient le dire en d’autres 
langues. Cette routine a été mise en place sur un mois également.  
 
L’entrée dans cette activité s’est faite de la manière suivante : écoute d’audios dans les sept 
langues de la classe, avec les sept jours de la semaine. Les audios n’existaient pas, Lindia a dû 
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les créer avec la collaboration d’amis parlant ces langues. La première écoute s’est faite de la 
manière suivante : tous les audios ont été écoutés, en essayant d’identifier la langue à chaque 
fois. Ensuite, il s’agissait d’en identifier le contenu. Par la suite, les audios ont été réécoutés 
dans le but de trouver des ressemblances entre les langues. Les élèves ont été à même de faire 
des liens entre le français et l’italien par exemple, ou l’espagnol. Dans un deuxième temps, 
Lindia a modifié ces audios de manière à en créer sept nouveaux, cette fois-ci avec 
l’organisation suivante : chaque audio représentait un jour, dit dans les sept langues. Ensuite, 
chaque jour, un audio était écouté et la langue devait être identifiée. Ensuite, il s’agissait de 
répéter la formule de politesse correspondante. Deux semaines plus tard, Lindia a arrêté de 
leur amener le support audio, et leur a demandé simplement s’ils se souvenaient d’une autre 
manière de dire lundi, mercredi ou jeudi (les jours de stage). Ainsi, les élèves ont surtout 
retenu les jours où Lindia était présente, et moins les autres.  
 
Exemples d’audio : 


















Activité 3 – les comptines en langues étrangères 
Les comptines ne sont pas non plus une activité EOLE officielle, mais il s’agit d’une activité 
que Lindia a créée elle-même, avec comme support le livre intitulé « Les plus belles 
Comptines d’Europe » - Didier Jeunesse. A l’origine, le but était de leur faire découvrir ces 
comptines, et de les apprendre ensuite. Malheureusement, faute de temps, les élèves n’ont pas 
pu apprendre à les chanter. Cependant, deux semaines et demie ont été consacrées à l’écoute 
et à la réécoute des comptines, en identifiant à chaque fois la langue. La première fois, Lindia 
a demandé aux élèves qui parlaient ces langues s’ils comprenaient les paroles et s’ils 
pouvaient les traduire. Quelques-uns y sont parvenus, mais ils étaient encore assez gênés de 
s’exprimer. Les fois d’après, il s’agissait uniquement d’écouter les comptines et d’en 
identifier la langue.  
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3.5 Choix des activités EOLE 7H 
 
Activité 1 – activité d’introduction proposée dans la séquence « Yatzi » 
Pour découvrir la familiarité individuelle des élèves avec les langues étrangères, ces derniers 
ont écouté 15 personnes s’exprimer dans 15 langues différentes et complété le document 
« Activité 1 – EOLE – Yatzi » (cf. annexe 15). Le même dialogue était répété dans les 15 
langues et les élèves avaient pour mission d’identifier de quelle langue il s’agissait. Pour 
commencer, Lorena leur a demandé de choisir trois couleurs différentes. Avec la première 
couleur, uniquement en observant la langue par écrit, les élèves écrivaient le nom de la 
langue. Avec la deuxième couleur, les élèves complétaient les cases, ajout/modification lors 
de l’écoute des différentes langues. Pour la correction, il a été demandé aux élèves de corriger 
d’une troisième couleur. Quatre exemples de documents complétés par les élèves sont 
disponibles en annexe 16.  
 
Activité 2 – Parlez-vous Europanto ? (Activité revisitée) 
Les trois objectifs centraux proposé par cette activité sont les suivants :  
- Se débrouiller pour comprendre un message dans une langue peu ou pas familière. 
- Reconnaître des langues « proches ».  
- Exploiter les ressemblances entre les langues comme stratégies de compréhension et 
de production linguistique.5 
Lors de la mise en place de cette activité en classe, ces trois objectifs ont été poursuivis. Il n’y 
a donc pas de modification quant aux objectifs menés, bien qu’un accent particulier ait été mis 
sur le dernier. Par contre, la démarche, la manière de présenter les blagues aux élèves a été 
revisitée. Alors qu’il est proposé dans la mise en situation de donner directement les textes par 
écrit aux groupes d’élèves, Lorena a choisi de lire ces deux textes à l’oral, afin d’observer, si 
suite à une simple écoute, certains élèves étaient déjà capables de comprendre la blague. 
Ensuite, la blague a été transmise par écrit. La lecture a nécessité un entrainement de la part 
de l’enseignante-stagiaire. En effet, lire un texte en plusieurs langues demande une certaine 
concentration et une certaine aisance dans ces 5 langues. Au cours de toute cette séquence, le 
but était de travailler à la fois l’oral et l’écrit et de découvrir si certains élèves se sont senti 
plus à l’aise en écoutant un texte lu par autrui ou en déchiffrant les mots par écrit. Les deux 
textes « Toto et sa little sorella », ainsi que « Der Mann col leone » sont disponibles en 
annexe 17. La traduction des deux blagues se trouve en annexe 18. Ils sont rédigés dans les 
mêmes langues, à savoir : allemand, anglais, italien, espagnol et français. Sur 5 langues, 2 
                                                
5 EOLE, Parlez-vous Europanto, p.2 
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d’entre elles – l’allemand et l’anglais – étaient aisément identifiables, étant donné qu’elles 
sont étudiées à l’école. L’italien et l’espagnol étaient deux langues représentées dans la classe, 
c’est-à-dire reconnues ou parlées par un ou plusieurs élèves. Pour ces raisons-là, les langues 
des deux textes n’ont pas été modifiées. Si dans la classe, plusieurs élèves s’exprimaient par 
exemple en portugais ou en turc, comme c’est le cas de certains élèves de la classe de 1-2H de 
Lindia, il aurait été intéressant de remplacer certains mots en portugais ou en turc. Le but était 
de mettre en évidence les compétences linguistiques de chacun et, comme mentionné ci-
dessus de développer et partager des stratégies de compréhension. 
 
Dans un premier temps, les élèves ont alors écouté l’histoire lue. Pendant et suite à cette 
écoute, les élèves ont complété individuellement le document en annexe 19 composé des trois 
questions suivantes : 1. Qu’est-ce que cette histoire a de particulier ? Qu’est-ce qui t’a 
surpris ? 2. D’après toi, de quoi parle cette histoire ? Note tout ce que tu penses avoir 
compris. 3. Comment appellerais-tu cette langue ? Justifie. Grâce à cette première question, 
nous cherchions à découvrir si les élèves se focalisaient sur la forme de l’histoire, c’est-à-dire 
le fait qu’elle est rédigée en plusieurs langues ou s’ils portaient leur attention sur le contenu 
en racontant ce qui s’est passé de particulier dans l’histoire. La deuxième question portait 
explicitement sur le contenu, le but étant de découvrir la compréhension maximale de chaque 
élève, de manière individuelle. La troisième question permettait d’une part, d’identifier les 
élèves qui connaissaient l’Europanto et d’autre part d’interpréter, à travers le nom imaginaire 
donné à cette langue leur sensibilité aux langues. Une fois le document complété, les traces 
des élèves (cf. annexe 20) ont été récoltées. Les enfants ont ensuite été séparés en 5 groupes 
de 4 formés aléatoirement et ensemble, ils ont tenté de répondre aux questions du document 
en annexe 21. Une fois les documents complétés, ils ont également été récoltés. 
 
L’activité EOLE « Parlez-vous Europanto ? » se sépare en deux parties distinctes. Dans la 
première partie, il s’agit de comprendre un message en Europanto. Dans un second temps, il 
est proposé aux élèves de créer un message, une blague en Europanto en mobilisant les 
langues connues des élèves. L’intérêt est de mobiliser toutes les langues des élèves et ceux-ci 
ont pour mission de créer une blague en « Classopanto » et de décoder le message. Le but de 
cette deuxième phase est tout d’abord de valoriser les langues minoritaires des élèves de la 
classe. Ensuite, il est utile de leur permettre de prendre conscience de leurs connaissances 
dans les différentes langues étudiées à l’école et de les utiliser. Cette deuxième partie est 
intéressante si la classe est composée d’élèves bilingues, étant capables de s’exprimer de 
manière fluide dans une langue autre que l’allemand et l’anglais. Dans cette classe à C2***, 
MEMOIRE PROFESSIONNEL  Lorena Lombardo & Lindia Marques  
 42 
ceci n’était pas le cas. C’est pour cette raison que nous avons choisi de laisser de côté la 
création d’une blague en Europanto – Classopanto. Nous avons préféré proposer les deux 
blagues aux élèves en mettant davantage l’accent sur les stratégies de décodage et de 
compréhension.  
 
Les deux objectifs spécifiques travaillés dans cette classe étaient les suivants : 
- Saisir le sens d’un texte en langues étrangères sans pour autant chercher à 
comprendre tous les mots 
- Exploiter les ressemblances entre les langues comme stratégie de compréhension 
 
3.6 Mise en œuvre des séquences 1-2H et 7H 
 
La séquence EOLE en 1-2H, ainsi que l’activité préalable, se sont déroulées sur seize 
moments répartis sur un mois, selon le temps à disposition. La séquence EOLE en 7H s’est 
déroulée sur trois moments sur une durée de 3 semaines. 
 
Pour garder une trace de ce qui a été fait en classe, nous avons décidé de filmer le 
déroulement de chaque leçon. Cette technique nous a permis de nous souvenir des différentes 
étapes de notre projet au moment de la rédaction de notre mémoire, mais également de 
visionner à plusieurs reprises les différentes réactions des élèves pour pouvoir en tirer des 
constats intéressants et étoffer notre analyse. Pour filmer, nous avons utilisé notre Mac Book 
Air, plus exactement l’application intégrée nommée « Photo Booth ». En 1-2H, les élèves 
étaient tous regroupés sur le tapis qui est utilisé pour tous les moments en collectif. Le fait 
qu’ils soient groupés a permis de filmer l’entier du groupe avec un seul ordinateur. 
Cependant, le fait qu’ils soient tous serrés les uns aux autres risque de compliquer 
l’observation spécifique d’un ou plusieurs élèves. En 7H, les élèves étaient assis à leur table. 
Le champ de vision est alors bien plus vaste et la classe dans son entier n’a pas pu être filmée. 
Un autre outil d’enregistrement a été utilisé pour filmer la partie manquante de la classe, pour 
avoir une sécurité en cas de pertes de données et pour obtenir un meilleur son.  
 
3.7 Entretiens a posteriori avec les élèves 
 
En 1-2H, les entretiens a posteriori ont été menés individuellement à l’écart du groupe. 
Pendant ces entretiens, il s’agissait de découvrir ce que les élèves avaient retenus, en leur 
demandant d’abord de produire des bonjours en d’autres langues et de les nommer. Ensuite, 
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Lindia a fait la même chose pour les jours de la semaine, avec la langue correspondante et la 
traduction en français. Si les élèves avaient de la peine à produire spontanément des jours de 
la semaine, elle leur demandait par exemple de dire lundi en italien, en leur disant qu’on avait 
conclu ensemble que c’était semblable au lundi français etc. La troisième partie de l’entretien 
concernait les comptines. Les élèves écoutaient et nommaient la langue qui correspondait. 
Puis, d’autres questions diverses ont été posées, sur leur intérêt pour les langues et 
l’apprentissage d’une ou plusieurs langues découvertes dans la classe. Le seul matériel à 
disposition pour ces entretiens était la bande son des comptines écoutées en classe. Les 
entretiens ont été enregistrés sur smartphone. Un exemple d’entretien a été retranscrit (cf. 
annexe 9). 
 
En 7H, les entretiens a posteriori ont également été menés individuellement à l’écart du 
groupe. Le but de ces entretiens était de découvrir ce que les élèves ont retenu de ces activités 
EOLE, ce qu’ils en ont retiré pour leurs apprentissages futurs. Il a été demandé aux élèves si 
ces activités leur avaient donner envie d’apprendre d’autres langues. En effet, lors de 
l’entretien a priori, Lorena avait demandé à chaque élève quelle langue ils souhaitaient ajouter 
au programme s’ils en avaient les capacités. Il s’agissait alors de découvrir si les activités 
menées en classe avaient évoqué un nouvel intérêt pour les langues et modifiait par 
conséquent leur choix. D’autre part, il était intéressant de constater l’impact de cette activité 
sur le rapport aux langues des élèves : y-a-t-il eu un changement ? Si oui, lequel et sinon 
pourquoi ? Le but de ces entretiens était également d’observer si les élèves savaient quels 
camarades de classe parlaient une autre langue. Finalement, l’objectif le plus important de cet 
entretien était d’observer si les élèves étaient capables de se souvenir quel était le but d’avoir 
participé à ces activités EOLE. Quand il était demandé à l’élève : « quel était le but de ces 
activités EOLE ? » et qu’il ne savait pas comment répondre à cette question, il est arrivé de 
l’aiguiller en situant le contexte de classe et en rappelant qu’un bilan de la séquence avait été 
fait au rétroprojecteur : « tu te rappelles ce qu’on avait fait au rétro ? » (cf. annexe 24).  
 
3.8 Utilisation des entretiens a posteriori 
 
Comme pour les entretiens a priori, les entretiens menés après la mise en œuvre des activités 
EOLE en classe, nous a permis d’établir une nouvelle carte d’identité de l’élève, afin 
d’observer l’évolution de certains enfants avant et après la mise en place de la séquence 
EOLE. Il s’agissait, dans un premier temps, de déterminer ce que l’élève avait retenu au cours 
de ces activités, et ce qu’il était capable de nous redire. Pour le cycle 1 par exemple, Lindia a 
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demandé à ses élèves de produire des bonjours, des jours de la semaine en plusieurs langues, 
et de reconnaître des comptines dans les diverses langues abordées en classe. Puis, elle leur a 
redemandé s’ils étaient capables d’identifier la langue parlée d’un ou de plusieurs de leurs 
camarades. Lindia a également questionné ses élèves pour savoir si parler d’autres langues 
était un avantage selon eux, et pourquoi. Lorena, elle, a posé cette question lors des entretiens 
a priori.  
 
Au cycle 2, Lorena a questionné les élèves, tout d’abord, dans le but de découvrir si les élèves 
avaient développé un intérêt particulier pour une ou plusieurs langues rencontrées lors de la 
séquence EOLE. Ensuite, il s’agissait de relever les mots retenus suite à celle-ci. Finalement, 
l’objectif de cet entretien individuel visait à découvrir si les élèves avaient perçu le but de ces 
activités, à savoir, l’utilité et la transférabilité des stratégies d’intercompréhension dans 
l’apprentissage des langues. 
 
Finalement, pour toutes deux, il s’agissait de découvrir la langue que l’élève avait préféré et 
pourquoi. De plus, nous avons cherché à savoir s’il évoquait le souhait d’apprendre une autre 
langue en nous en donnant les raisons. Sur la base de ces cartes d’identités réalisées a 
priori et a posteriori de la séquence (cf. annexes 6, 7, 11, 12), nous ferons dans la partie 4 de 
ce mémoire une analyse en comparant quelques éléments intéressants récoltés lors des 
entretiens et lors des séquences filmées. 
 
4. Résultats et discussion  
4.1 Analyse des entretiens avec les praticiennes formatrices  
 
A l’issue de ces deux entretiens et en débutant l’analyse, nous nous sommes rendu compte 
que les deux enseignantes avaient été influencées par nos questions qui laissaient parfois 
entrevoir la réponse attendue (cf. annexes 1 et 2). Au vu du projet à réaliser en classe, il est 
possible qu’elles aient anticipé et imaginé les réponses que nous souhaitions entendre. Ceci 
constitue un biais de notre recherche. C’est pourquoi, la manière de poser les questions lors 
d’un entretien a toute son importance.  
 
L’analyse de ces entretiens permettra de répondre à la première sous-question de recherche : 
Quelle place accordent l’enseignante de 1-2H et l’enseignante de 7H aux activités 
plurilingues en classe et comment les conçoivent-elles ? Pour ce faire, nous avons procédé de 
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la manière suivante : nous avons commencé par nous attarder sur les propos de l’enseignante 
de 1-2H pour ensuite nous pencher sur ceux de l’enseignante de 7H. Ce choix a été fait dans 
le but de respecter la chronologie de la scolarité des élèves, ainsi que le niveau d’ancienneté 
des deux praticiennes formatrices. En effet, l’enseignante de 1-2H est en fonction depuis plus 
de 30 ans, tandis que celle de 7H exerce cette profession depuis 16 ans. De plus, étant donné 
que les contextes socio-culturels des deux classes diffèrent énormément, nous préférons les 
analyser séparément. Pour faciliter la lecture, nous avons structuré le texte en plusieurs sous-
parties. En fin d’analyse, nous avons relevé les points communs des deux entretiens. 
Finalement, nous avons mis en évidence la nécessité de parfaire nos connaissances sur les 
langues parlées par nos élèves avant de nous lancer dans des activités d’éveil aux langues. 
Nous avons terminé cette partie en présentant quelques outils intéressants à utiliser avec nos 
élèves en fonction des objectifs poursuivis.  
 
4.1.1 Portrait de la praticienne formatrice de 1-2H 
 
Tout d’abord, il s’agit de situer le contexte de la classe de 1-2H (interview : cf. annexe 3). 
Celle-ci se trouve à C1*** dans un environnement où la diversité culturelle est très présente. 
Dans la classe, on compte 17 élèves qui représentent ensemble 14 nationalités différentes. 
L’enseignante, elle, est Suissesse et annonce en riant au début de l’interview : « je suis pur 
produit du terroir ». Elle a commencé à travailler dans cet établissement il y a 36 ans et n’a 
jamais changé de lieu de travail. Malgré cela, elle n’envisage pas de découvrir un autre 
milieu, car elle dit lors de l’interview que celui-ci lui convient très bien. Lorsque nous lui 
demandons comment elle se sent face à la diversité culturelle de cet établissement, elle 
répond : « Ben j’ai tellement l’habitude de fonctionner dans cette diversité culturelle que pour 
moi c’est… c’est le commun. Je serais surprise si je serais (sic) dans un p’tit village… euh… 
avec une diversité moindre. Là j’ai tellement l’habitude donc c’est… c’est riche mais c’est 
difficile. » Par cette réponse, elle montre une certaine ouverture aux cultures qui sera remise 
en question dans la suite de cette analyse. Bien que cette enseignante exprime le sentiment 
d’être à l’aise dans cet environnement, elle le considère « difficile ». Par la suite, elle tiendra 
même des propos que nous pouvons lier à l’article intitulé « Nos élèves de langues 
étrangères » des archives de la DIP datant des années 60. Cet article met en évidence une 
méthode d’enseignement appelée la méthode directe, qui vise à donner à l’élève étranger le 
plus rapidement possible les moyens de s’exprimer dans un français élémentaire et suffisant 
(archives DIP, 1960). Dans cette perspective, l’élève est amené à répéter les paroles de 
l’enseignante et ses paroles sont corrigées au niveau de la prononciation, l’articulation et 
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l’accentuation. De plus, les élèves font beaucoup de copie. Aujourd’hui, cette méthode 
d’apprentissage des langues n’est plus actuelle. En effet, selon le référentiel de compétences, 
l’enseignant est tenu de s’adapter aux besoins de ses élèves sans les stigmatiser dans leurs 
difficultés, c’est en effet ce que met en évidence la compétence 7 « Adapter ses interventions 
aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des difficultés d’apprentissage, 
d’adaptation ou un handicap ». Dans le cas de l’enseignante de 1-2H, bien qu’elle se dise 
ouverte à la diversité culturelle, ses propos entendus au fil de cet entretien, sont souvent 
contradictoires. 
 
a. Représentations de la prafo sur la reconnaissance des langues d’origine de ses élèves 
 
Dans le tableau ci-après, nous avons recensé les propos de la praticienne formatrice évoqués 
lors de trois moments différents de l’interview.  
 
Tour 40 « En commençant la 1P, 2P… la langue maternelle des élèves c’est à la maison. 
Parce que… ils la parlent assez couramment et ils viennent à l’école vraiment 
pour apprendre le français. On a les cours de CIF, euh, donc euh… moi je les 
empêche de parler leur langue maternelle à l’école […] ils doivent parler français, 
répéter français, parce que c’est le but, justement, de les sortir de leur langue 
quotidiennement à la maison. » 
Tour 50 « les extraire de leur domaine familial et de leur apprendre le français, pour qu’ils 
puissent ici parler tous ensemble et se comprendre dans une langue commune » 
Tour 60 « ça peut être un inconvénient s’ils s’obstinent à rester à parler euh…, portugais 
par exemple, s’ils se retrouvent entre petits portugais ensemble. […] ils vont 
rester ensemble, et puis ils vont parler portugais en cachette. Et ça, je ne veux pas. 
Je ne leur permets pas, je ne les laisse pas faire ». 
 
Ces propos illustrent le fait que l’enseignante a une représentation figée des langues. Pour 
cette dernière, les langues semblent avoir un statut principalement utilitaire permettant de 
voyager. En effet, lorsque nous lui demandons si elle parle une autre langue que le français, 
elle répond qu’elle a des connaissances scolaires en allemand et anglais, et ajoute d’elle-
même : « vu que j’ai quand même un certain âge et que je ne voyage plus trop, j’ai pas trop 
l’occasion d’exercer ». Pour cette enseignante, le plurilinguisme semble être un avantage dans 
la vie privée. Or, il est nécessaire de valoriser le plurilinguisme également pour d’autres 
raisons. De plus, ses propos laissent sous-entendre que la prise en compte du plurilinguisme 
n’aurait pas d’apports directs pour les apprentissages en général et n’aurait alors pas sa place 
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dans nos classes ordinaires. Pourtant, il est mentionné dans les commentaires généraux du 
domaine Langues dans le PER que : 
La connaissance de plusieurs langues […] est un atout pour la réussite sociale et 
professionnelle future et contribue également à favoriser, en retour, une meilleure 
connaissance du fonctionnement du français. 
De plus, la connaissance de nombreuses langues offre des perspectives d’emplois plus 
intéressantes. Par conséquent, aujourd’hui, le plurilinguisme a bel et bien sa place dans nos 
classes. 
 
En ayant des propos tels que cités, l’enseignante laisse penser que les langues autres que le 
français ne font pas partie intégrante de la vie de la classe. Par exemple, lorsqu’on lui 
demande quelle est la place idéale de la langue première des élèves à l’école selon elle, elle 
répond au tour 40 que la langue maternelle des enfants a sa place à la maison. A l’école, c’est 
le français qui doit être utilisé.  Elle laisse également penser que le rôle premier de l’école au 
premier cycle est d’apprendre aux élèves à parler français. En analysant davantage le tour 40, 
nous remarquons que cette enseignante inscrit son enseignement selon la méthode directe 
(années 60) mentionnée précédemment dans cette analyse, étant donné qu’elle fait « répéter » 
(tour 40) aux élèves certains mots nouveaux ou prononcés avec difficulté.  
 
De plus, elle ajoute que le fait de tirer des bénéfices des langues premières des élèves n’est 
pas sa priorité. Or, aujourd’hui, il s’agit d’un comportement fortement encouragé, notamment 
à travers l’utilisation d’activités d’éveil aux langues. Les propos du tour 50 qui peuvent se lier 
avec les propos du tour 40 laissent penser que cette enseignante a la volonté de séparer la 
maison et l’école à travers la langue. Elle utilise, en effet, des verbes forts comme « sortir de » 
(tour 40) et « extraire » (tour 50) illustrant cette séparation. La langue première relève du 
domaine privé. Pour elle, le plurilinguisme est un avantage pour les élèves au niveau de leur 
racine et de leur culture, mais à l’école, dans le domaine public, l’utilisation de la langue 
maternelle est interdite. Cette interdiction est perceptible à de nombreuses reprises dans son 
discours, notamment lorsqu’elle utilise des verbes de restriction comme « empêcher » (tour 
40), « ne pas permettre » (tour 60), « ne pas laisser faire » (tour 60). Cette enseignante 
démontre que sa pédagogie met en place une réelle rupture entre la maison et l’école. En plus 
d’être face à une interdiction, les élèves ont l’ordre de s’exprimer en français, ce qui ne 
semble que très peu fonctionner, étant donné qu’elle constate que les élèves s’exprimant dans 
la même langue se réunissent pour parler « en cachette » (tour 60) la langue interdite. Par 
ailleurs, l’enseignante n’estime pas de son ressort la prise en charge des difficultés langagières 
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des élèves allophones. Pour elle, cela relève du domaine des enseignantes donnant les cours 
intensifs de français (tour 40). 
 
Alors qu’aujourd’hui, l’école tend à une inclusion des élèves, cette enseignante préfère sortir 
les enfants allophones de la classe. Cet élément confirme que la représentation de ces élèves 
n’a pas évolué pour cette enseignante depuis le début de sa carrière, il y a de cela 30 ans.  
 
b. Compréhension des activités EOLE 
 
Centrons-nous à présent sur la compréhension que cette enseignante a des activités EOLE. 
Lorsque nous lui demandons si elle est familière avec cet outil et si elle l’utilise, elle nous 
répond qu’elle réserve cette tâche aux stagiaires. Le fait de reléguer ce travail montre un 
certain manque d’implication et un désintérêt face aux langues, bien qu’elle affirme qu’elle 
aurait « fait des petites choses de base » si elle n’avait pas eu de stagiaires. Elle ajoute le 
sourire aux lèvres : « Oui, oui, mais oui. Je ne suis pas contre EOLE du tout. » Pourtant, 
lorsqu’il s’agit de découvrir quels sont les bénéfices des activités EOLE, voici ses propos : 
« moi je ne peux pas dire qu’il y ait un apport particulier par rapport aux langues. » D’après 
elle, ce type d’activité ne leur apporte pas d’intérêt supplémentaire pour les langues, car ils 
sont « trop petits », notamment pour s’intéresser à la langue parlée par leurs camarades, du 
fait de leur égocentricité. Cependant, en interrogeant les élèves de 1-2H, nous avons pu 
constater que quatre d’entre eux apportaient un intérêt aux langues de leurs camarades. 
D’autres sont également capables d’identifier la langue parlée par leurs copains de classe. 
Nous développerons davantage ce point en deuxième partie d’analyse. 
 
Au cours de cet interview, nous avons souhaité obtenir des exemples concrets d’activités 
plurilingues mises en place par cette enseignante. Celle-ci semble s’adapter au contexte de sa 
classe et aux occasions telles que les anniversaires pour intégrer les langues des élèves : « Ça 
j’ai fait presque chaque année. Chanter joyeux anniversaire dans sa langue. Euh.. après on a 
eu fait des petites recettes avec certaines mamans, qui donnaient dans leur langue. Aussi 
c’était rigolo. » Alors qu’elle pense bien faire, nous pouvons apparenter cette démarche à la 
pédagogie culturalisante (Ogay, 2006), développée dans la partie théorique de ce mémoire. 
Les activités proposées sont stéréotypées et ne mettent pas forcément en avant les 
compétences linguistiques des élèves. Lorsque l’actualité s’y prête, notamment en 2014, lors 
du Mondial de foot au Brésil, l’enseignante a mis en place des activités intégrant, selon elle, 
les langues et les cultures des élèves. Elle a organisé des sorties dans le but d’observer les 
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drapeaux, puisque ceux-ci tapissaient les balcons environnant le collège. Alors que cette 
démarche semble être tout à fait intéressante, elle ne fait qu’effleurer une ouverture aux 
cultures qu’elle pense automatique, dès le moment où l’on évoque l’existence d’autres pays. 
En effet : « Tout le monde avait des drapeaux sur les balcons, donc on s’était promené, on 
avait regardé "c’est le drapeau du Brésil, Italie, Portugal…". Automatiquement, ça valorise les 
langues. » Or, l’ouverture aux cultures, amenée de cette manière, ne permet pas une ouverture 
aux langues, celle-ci doit non seulement être explicite, mais différenciée des activités 
d’ouverture aux cultures.  
 
4.1.2 Portrait de la praticienne formatrice de 7H  
 
Dans la classe de 7H à C2***, le contexte de classe, et par conséquent l’environnement dans 
lequel grandissent les élèves, diffère totalement de celui qui a été exposé précédemment, dans 
le sens où la diversité culturelle y est moindre. L’enseignante interrogée (cf. annexe 4) est en 
effet consciente qu’il s’agit d’un établissement où les profils d’élèves sont plutôt homogènes 
au niveau des langues et des cultures. Elle enseigne actuellement l’anglais et elle a enseigné 
tout au long de sa carrière l’allemand, à l’exception de cette année.  
 
a. Représentations de la prafo sur les élèves de C2*** 
 
Lorsqu’elle partage son envie de changer de lieu de travail et que nous cherchons à en 
connaître la raison, elle dit : « Voilà c’est l’idée, vraiment de voir autre chose, parce qu’on est 
quand même dans une région qui est un peu particulière au niveau, justement, de cette 
diversité culturelle qui n’existe pas chez nous. » On constate que ses propos sont 
catégoriques. Pourtant, elle se rend compte que la variété des cultures présentes dans nos 
classes suisses semble être aujourd’hui un fait, bien qu’elle ne touche pas cet établissement : 
« je pense qu’ici on a une image un petit peu faussée de la classe sociale. A C2***, on a que 
la crème, c’est-à-dire, qu’on a que des gens qui sont aisés financièrement, pratiquement que 
des gens qui ont fait passablement d’études, qui ont grandi ici […] Je crois qu’on est un peu 
dans un monde à part […] ». Cette enseignante dresse un portrait quelque peu idéalisé des 
enfants de l’établissement de C2***. En effet, elle utilise le terme « que » qui exclut les 
exceptions. Bien qu’il y ait également des élèves ayant des difficultés d’apprentissage et 
d’autres étant issus de familles de classe moyenne, et non aisées, elle a une représentation 
positive mais faussée de ceux-ci. 
 




b. Compréhension des activités EOLE et capacité de transfert valorisée 
 
Bien qu’elle semble témoigner un certain intérêt pour les langues, étant donné qu’elle a 
toujours enseigné l’anglais et très souvent l’allemand, cette enseignante n’est cependant que 
peu familière avec les activités EOLE. Il y a cinq ans, elle les a intégrées à son enseignement 
pendant 2 ans, suite à la formation continue qu’elle a suivie, mais ceci ne s’est pas poursuivi. 
Les raisons qu’elle évoque pour justifier l’abandon de ces activités est d’une part le manque 
de temps, et d’autre part le manque général de connaissances des enseignants par rapport à ce 
moyen. Nous mettrons en avant dans un prochain sous-point de notre analyse, les 
connaissances nécessaires à avoir pour s’intéresser aux langues avec nos élèves. A présent, il 
est intéressant de nous attarder sur les avantages du plurilinguisme et des activités d’éveil aux 
langues perçus par cette enseignante au niveau culturel et au niveau du groupe classe. Voilà 
ce qu’elle pense des activités EOLE d’une manière générale : « Je trouve que c’est sympa, les 
élèves adorent, ça rend le truc très dynamique au niveau du groupe, je trouve que c’est très 
bon […] » Le côté ludique, ainsi que l’apport de ces activités au niveau de la cohésion du 
groupe sont mis en évidence par cette enseignante. De plus, elles permettent de redonner 
confiance à un élève qui a parfois des difficultés à l’école en raison de sa moins bonne 
maitrise du français et de renforcer, par conséquent, son estime de soi. Il s’agit effectivement 
d’un des objectifs poursuivis par EOLE.  
 
Elle explique, mais se contredit :  
 […] dans la vie de la classe, c’est sûr que ça apporte quelque chose au groupe, je pense 
que ça peut valoriser un élève, quand dans un cours on lui demande, comment est-ce 
qu’on dit ça dans ta langue etc. etc., d’autant plus si c’est un élève qui peut ne pas être 
très très fort à l’école. Bah je pense qu’il peut se sentir très valorisé, mis en avant, ce qui 
n’est pas forcément toujours le cas en classe s’il est pas très bon. Alors dans ce sens-là, 
je pense que ça peut être bon, mais je sais pas si ça apporte franchement quelque chose 
au groupe.   
 
Bien qu’elle dise à deux reprises lors de cet entretien que le plurilinguisme peut apporter 
quelque chose au groupe classe, elle finit par ne percevoir que les avantages pour l’élève 
bilingue ou allophone. Le plurilinguisme semble alors ne valoriser que la personne étant 
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capable de s’exprimer dans une autre langue. Pourtant, elle répète un peu plus tard lors de 
l’interview :  
Ça peut être aussi des fois enrichissant, quand on parlait du groupe, en dehors de la 
classe, si tu fais une sortie par exemple et pis que tu discutes de choses et d’autres avec 
un petit groupe d’élèves et pis que tout d’un coup, il y en a qui disent, ha bah moi je sais 
dire ça dans cette langue… et il y en a un autre qui dit, moi dans mon pays, moi dans 
ma langue […] .  
Ces propos quelque peu contradictoires révèlent qu’il est difficile pour cette enseignante ayant 
toujours évolué dans ce contexte particulier, le plus souvent composé d’élèves ayant comme 
langue première le français, d’évoquer les bienfaits du plurilinguisme et des activités EOLE.  
 
Elle a tout de même pu faire part d’un exemple ponctuel intéressant. Depuis qu’elle a débuté 
sa carrière dans l’enseignement, elle n’a eu qu’une seule fois un élève portugais allophone 
dans sa classe. Elle se souvient, lors d’un cours d’histoire :  
[…] On a parlé un moment donné du mot de la genèse et en fait, en demandant aux 
élèves qu’est-ce que ça signifiait, que veut dire le mot genèse, il n’y en n’a pas un qui a 
su et le seul qui a su l’expliquer, c’était lui, alors qu’il ne parlait pratiquement pas le 
français, mais parce que le mot était presque le même dans sa langue et il connaissait ce 
mot dans sa langue. Et les autres, là ils ont été médusés (rires) c’est vraiment ouais, 
c’était joli, c’était joli à voir parce que les autres ne s’y attendaient pas du tout.   
Durant ce cours, cet élève a été valorisé et a probablement gagné confiance en lui car il 
possédait une connaissance que ses camarades n’avaient pas. Alors que d’après les propos de 
l’enseignante cet élève semblait être en difficulté, il a été valorisé. Notons tout de même que 
ces propos laissent percevoir une représentation quelque peu erronée de l’enseignante sur les 
élèves allophones : ils seraient en difficulté. Nous émettons cette hypothèse, notamment en 
lisant ceci :  
[…] parce qu’ils pensaient que comme il ne savait pas le français, c’était comme s’il 
avait aucune connaissance (silence) alors qu’en fait il avait plein de compétences dans 
sa propre langue, là il était un peu perdu parce que c’était dur et en fait il a pu utiliser un 
peu ça. […]  
 
Aujourd’hui, elle inclut certes les langues étrangères des élèves, mais à travers d’autres voies. 
Par exemple, lorsqu’elle enseigne l’anglais, elle cherche à faire des liens avec les 
connaissances des élèves dans les langues qu’ils connaissent. Elle constate que les liens 
spontanés faits par les élèves entre les langues se font davantage lors de l’entrée dans 
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l’apprentissage de l’anglais, notamment au niveau des mots de vocabulaire. De plus, elle met 
en évidence un élément intéressant : les élèves ont tendance à utiliser leurs connaissances de 
l’allemand lors de nouveaux apprentissages en anglais. Lorsqu’il s’agit de découvrir si elle a 
remarqué que les élèves font des liens avec les langues qu’ils parlent à la maison, elle peine à 
se l’imaginer au vu du contexte de classe, mais elle émet tout de même l’hypothèse suivante : 
« si c’est par exemple des espagnols ou des portugais bah ils vont être beaucoup plus discrets 
que si c’est deux langues qu’ils sont en train d’apprendre [à l’école]. » Elle pense que les 
langues étrangères qui n’ont pas de statut officiel en Suisse seraient spontanément laissées à 
part par les élèves, ou les liens faits par ces derniers resteraient discrets, c’est-à-dire qu’ils ne 
seraient pas partagés avec l’enseignante et les camarades de classe. A l’inverse, des liens 
spontanés entre les langues enseignées ont été constatés, car ils ont été partagés par les élèves. 
La place qu’ont les langues dans la société déterminerait également l’importance donnée à 
celles-ci à l’école par les enseignants et par les élèves. Cependant, ceci ne signifie pas que ces 
derniers ne font pas de liens avec leur langue première si elle n’est pas le français, mais ces 
liens ne seraient pas discutés avec l’entier de la classe, plutôt gardés pour soi.  
 
Par ailleurs, cette enseignante ne considère pas que le fait de connaitre une nouvelle langue 
représente un avantage certain pour apprendre le français. Pour elle, savoir s’exprimer dans 
une langue latine, de même racine que le français, peut être avantageux, mais elle nuance ses 
propos quand il s’agit d’une langue appartenant à un système différent comme l’anglais. Par 
exemple, d’après elle, connaître l’italien peut être utile pour apprendre le français, mais elle 
ne perçoit pas l’utilité de parler anglais pour parfaire l’apprentissage du français. Par contre, 
elle identifie la capacité de transfert comme un avantage :  
Je pense qu’un élève bilingue, c’est-à-dire qui maitrise parfaitement le français et qui 
maitrise parfaitement l’anglais aussi, je pense que lui, s’il commence une toute autre 
langue, qu’elle soit germanophone (sic) ou latine, je pense qu’il peut avoir des facultés 
au niveau de l’apprentissage, parce qu’il a déjà dû, dans sa tête, jongler entre deux 
langues […] parce qu’il a déjà des notions […] Je pense que ceux qui ont le plus de 
facilité pour apprendre une langue sont ceux qui en connaissent déjà quelques-unes, 
voilà.  
Bien qu’elle ne nomme pas cette compétence comme étant la capacité de transfert qui consiste 
à utiliser les connaissances que l’on a dans une langue, notamment les stratégies 
d’apprentissages, elle reconnaît cette qualité aux élèves bilingues. Plus tard dans l’entretien, 
elle revient sur cet élément :  
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Quand ils commencent à avoir des connaissances en anglais, sachant qu’ils ont déjà des 
connaissances d’allemand, vu qu’ils en ont fait un petit peu, bah ils font, par exemple 
quand tu vois les couleurs ou les trucs comme ça, où ils font vite les liens.  
 En fonction des thèmes abordés en classe, elle nomme ici celui des couleurs, elle constate 
que des liens sont faits entre allemand et anglais. Ceci s’explique en partie car les 
programmes d’anglais et d’allemand sont similaires et visent à faire atteindre aux élèves les 
connaissances de base, mais aussi car les manuels d’anglais encouragent les élèves à faire des 
liens avec ce qu’ils savent en allemand. La capacité de transfert est encouragée à l’école, mais 
on constate qu’elle est mise en avant uniquement lorsque les élèves débutent l’apprentissage 
de la L3 à l’école. Dans le moyen d’enseignement MORE !, cette qualité est explicitement 
valorisée. Un des objectifs de MORE ! mis en évidence sur le site internet du moyen 
d’enseignement est le suivant : « encourages students to start taking responsabilities for their 
learning by developing learning strategies and by making students aware of their own 
progress ».6 La traduction de certains mots ou phrases clés en français, allemand et anglais 
sont disponibles dans chaque unité. Le rôle de l’enseignant est alors de rendre les élèves 
attentifs aux ressemblances entre les trois langues et particulièrement entre l’allemand et 
l’anglais et de ne pas s’attendre à ce que les élèves fassent spontanément des liens entre les 
langues, bien que l’enseignante de 7H ait pu constater cet élément. En fonction des sujets et 
du lexique appris, certaines similitudes sont plus évidentes que d’autres, mais l’enseignant a 
toujours pour fonction de les expliciter. Par exemple, voici ce qu’on trouve au bas de la page 





Sur la figure 5 ci-dessus, on rend les élèves attentifs à l’utilisation du verbe être et avoir. Ici, il 
s’agit de mettre en évidence la parenté entre le français et l’allemand et de souligner la 
différence dans l’utilisation de ces deux verbes en anglais. 
 
                                                
6 Notre traduction : MORE ! encourage les élèves à commencer à prendre des responsabilités dans leurs 
apprentissages, en développant des stratégies d’apprentissage et en rendant les élèves conscients de leurs propres 
progrès. 
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D’autres unités, notamment l’unité 2 intitulée « My world » dans le Student’s book 7H à la 





Sur la figure 6 ci-dessus, il s’agit de mettre en lumière la parenté de l’anglais et l’allemand. 
Comme pour les similitudes, remarquons que les différences doivent explicitement être 
pointées par l’enseignant lors du cours d’anglais, sinon les liens risquent d’être peu ou pas 
faits. 
 
Enfin, cette enseignante semble percevoir l’utilité d’intégrer les langues des élèves. D’une 
part, pour valoriser un élève allophone ou bilingue et d’autre part, pour dynamiser la vie du 
groupe classe. Elle considère tout de même ces liens réalisables uniquement dans certains 
contextes. En effet, il est plus aisé pour cette enseignante de faire des liens avec les langues 
premières ou apprises des élèves en cours d’allemand, d’anglais, de géographie, d’histoire et 
lors de sorties. Alors que cette capacité de transfert est utile pour les apprentissages des 
langues, elle semble être activée et mise en valeur par cette enseignante, principalement lors 
de l’apprentissage de l’anglais, L3. Or, cette capacité de transfert pourrait et devrait être 
encouragée par les enseignants le plus tôt possible dans la scolarité de l’enfant, d’autant plus 
avec les élèves allophones. A plusieurs reprises, cette enseignante constate que des liens avec 
les langues connues des élèves peuvent être faits en fonction du sujet abordé en classe ou en 
fonction de l’activité proposée. En cours d’anglais par exemple, lorsque l’enseignante fait 
apprendre aux élèves le vocabulaire des couleurs, elle va leur permettre de faire des liens avec 
leurs connaissances antérieures acquises en allemand. Elle mentionne également qu’en 
fonction du thème abordé en géographie ou en histoire, il est possible de faire des liens avec 
les connaissances langagières ou culturelles des élèves.  
 
4.1.3 Points communs des deux enseignantes  
 
Bien que les points de vue de ces deux praticiennes formatrices différent sur plusieurs aspects, 
nous avons quand même pu mettre en évidence quelques points communs. Les deux 
enseignantes sont Suissesses et elles travaillent dans le même établissement depuis le début de 
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leur carrière. Par ailleurs, elles sont peu familières avec EOLE, bien qu’elles trouvent ces 
activités intéressantes au niveau ludique. Nous reviendrons sur cet aspect dans le sous-point 
suivant. En revanche, elles peinent toutes deux à voir l’utilité de ces activités sur le plan 
didactique. Pourtant, lorsque les sujets d’actualité ou les branches le permettaient, elles ont 
tout de même mis en place quelques courtes activités d’ouverture aux langues et aux cultures, 
comme lors du Mondial de foot en 1-2H ou lors de certaines périodes d’allemand, d’anglais 
ou encore de géographie et d’histoire en 7H. 
 
Concernant la première hypothèse de départ selon laquelle l’enseignante de 5-8H accorderait 
moins de temps aux activités EOLE au vu du programme déjà conséquent, n’a pu être que 
partiellement vérifiée avec cette enseignante de 7H. Lorsque nous lui avons demandé si elle 
avait déjà enseigné en utilisant des activités EOLE, elle répond : « Oui, mais peu parce que je 
prends rarement le temps… c’est la raison principale, je prends pas le temps. » Il aurait 
effectivement été utile de pousser le questionnement plus loin en demandant à cette 
enseignante les raisons de ce manque d’investissement, pour pouvoir vérifier notre hypothèse 
dans sa totalité. Ceci ne nous est cependant pas venu à l’esprit lors de l’entretien. De plus, il 
est nécessaire de nuancer ces propos, car nous ne pouvons en aucun cas généraliser cette 
analyse, ni en ce qui concerne le degré 7H, ni à plus fortes raisons aux autres degrés de ce 
même cycle, puisque nous n’avons interrogé qu’une enseignante de 7H.  
 
Pour poursuivre cette analyse, nous remarquons avec surprise que l’enseignante de 1-2H qui 
enseigne dans un contexte socioculturel varié tient des propos contradictoires, voire 
interloquants concernant l’apport des langues et des cultures de ses élèves dans la classe. A 
contrario, l’enseignante de 7H, exerçant dans un milieu à diversité socioculturelle moindre, 
semble percevoir davantage les richesses des langues de ses élèves. Cela nous est apparu 
comme un paradoxe. Notre seconde hypothèse de départ est la suivante : une enseignante 
travaillant avec une grande diversité culturelle intégrerait plus aisément les langues de ses 
élèves qu’une enseignante exerçant dans un milieu où la diversité des langues et des cultures 
est moindre, car elle est plus exposée à la multiculturalité. Cette hypothèse ne peut être 
validée ni dans un sens, ni dans l’autre.  
 
Par ailleurs, nous tenons à préciser que nous avons élaboré ces hypothèses sur la base des 
deux enseignantes que nous avons côtoyé en stage. Si notre lieu de stage et les enseignantes 
avaient été différents, nos hypothèses n’auraient probablement pas été identiques. De plus, 
comme nous n’avons interrogé que deux enseignantes, nos interviews nous ont permis de 
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« prendre la température », mais nous ne pouvons pas tirer de réelles conclusions. Cependant, 
en cours d’analyse, notre hypothèse de départ nous a amenées à en élaborer une nouvelle. En 
effet, à l’origine, nous pensions que le taux d’exposition à cette diversité culturelle serait 
proportionnel à la perception de ses avantages et que le contexte multiculturel dans lequel 
travaille un enseignant influencerait grandement le recours à l’utilisation des activités d’éveil 
aux langues. Pourtant, aujourd’hui, nous émettons l’hypothèse que la prise en compte de la 
richesse des cultures et des langues des élèves ne dépend pas de l’environnement de travail de 
l’enseignante, mais davantage de ses valeurs intrinsèques et de son intérêt personnel pour les 
langues. Selon nous, un intérêt pour les langues et les cultures peut se construire ou non au fil 
des années et des expériences si les enseignants se questionnent sur l’importance de la prise 
en compte de la diversité culturelle. Par ailleurs, ce n’est pas parce qu’une enseignante 
travaille dans un milieu socioculturel varié qu’elle prend forcément en compte cette richesse. 
Effectivement, l’enseignante de 7H s’imagine plus facilement les liens qui peuvent être faits 
avec les langues de mêmes racines que le français, comme le portugais, l’espagnol et l’italien, 
bien qu’elle y soit peu confrontée. En revanche, celle de 1-2H dont la classe est composée 
d’élèves issus de pays latins, slaves et africains n’en perçoit que les difficultés, en ne 
mentionnant pas les avantages que peuvent apporter les langues latines. Cela invalide donc 
notre hypothèse de départ. D’ailleurs, les propos de l’enseignante de 7H, pourtant peu 
exposée à la multiculturalité dans sa classe, laissent penser que la gestion de la diversité 
culturelle semble aisée et qu’elle est bénéfique pour les apprentissages.  
 
Finalement, comme lorsque nous parlons de notre première hypothèse, nous sommes 
conscientes d’avoir interrogé uniquement une enseignante par cycle, c’est pourquoi nous ne 
prétendons pas généraliser nos résultats. 
 
4.1.4 Connaissances nécessaires et outils pour valoriser les langues des élèves 
 
Un des points communs mis en avant dans le sous-point précédent est effectivement le fait de 
percevoir les activités d’éveil aux langues comme exclusivement ludiques. Or, abordées avec 
légèreté, ces activités peuvent ne pas avoir l’effet attendu sur les élèves. Pour définir ces 
activités, les termes suivants ont été utilisés par les praticiennes formatrices : « sympa, rigolo, 
joli, ludique, dynamique ». Or, pour valoriser les langues, il ne suffit pas de percevoir le 
caractère ludique des activités d’éveil aux langues et de les mobiliser uniquement pour des 
moments récréatifs.  
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De plus, il s’agit de valoriser les langues et non pas uniquement les cultures, comme il a été 
question lors de l’activité menée sur les drapeaux lors du Mondial de foot en 2014. Par 
conséquent, il est nécessaire d’avoir une certaine connaissance au niveau des langues et des 
activités. Dans cette partie, nous allons donc éclaircir quelques points et proposer deux 
activités EOLE intéressantes dans le but de démontrer l’intérêt de ces séquences didactiques 
face à la diversité des langues que l’on pourrait rencontrer dans nos classes. 
 
On constate que l’enseignante de 1-2H a une définition quelque peu confuse des termes 
graphème et phonème. Selon la grammaire de référence, le graphème est « l’unité minimale 
de la langue composée d’une ou plusieurs lettres qui transcrit un phonème (ex : -a- pour [a] ou 
ch- pour [∫ ] dans cheval). Cependant certains graphèmes ne transcrivent aucun phonème et 
ont une valeur morphologique (ex : -nt dans ils chantent) ou étymologique (ex : -gt dans 
doigt) ». De son côté, le phonème correspond à « l’unité sonore minimale de langue. (ex : [s] 
ou [o] dans "soleil"). Le français compte 36 phonèmes (16 voyelles, 20 consonnes) ».  
D’après cette enseignante de 1-2H, les premières années d’enseignement ont pour but  
[d’]envisager l’apprentissage de la lecture, le son des lettres, les phonèmes. Euh… le 
phonème il ne se dit pas la même chose dans toutes les langues. Si on parle sri lankais, 
turc, albanais euh… ça n’a rien à voir. Donc c’est le français, pour les phonèmes en 
français et l’apprentissage de la lecture. 
Elle dit que « le phonème ne se dit pas la même chose dans toutes les langues », or il y a 
certains phonèmes communs aux langues qui ne sont pas transcrits de la même façon. Nous 
supposons qu’elle devrait plutôt dire que les graphèmes ne se prononcent pas de la même 
manière en fonction des langues. Par exemple, le graphème « an » en français se prononce [ã] 
alors qu’en italien il se dit [an]. Dans la partie théorique, cet élément a déjà été illustré par le 
témoignage de Lorena (cf. p. 5). 
 
De plus, il est important de rappeler que toutes les langues n’ont pas le même système. Le 
français est une langue faisant partie des langues indo-européennes. Il a une racine commune 
avec le portugais, l’espagnol, l’italien et le roumain. Cette enseignante met effectivement en 
avant la non-proximité de certaines langues présentes dans sa classe, lorsqu’elle dit que le turc 
et l’albanais sont deux langues qui n’ont « rien à voir » avec le français. Elle parle également 
du sri lankais qui n’est en fait pas une langue. Au Sri Lanka, on parle le tamoul. Cette langue 
fait effectivement partie d’un autre système que celui du français, celui des langues 
dravidiennes qui englobent majoritairement les langues parlées dans le sud de l’Inde. Le turc 
fait partie de la famille des langues turques, alors que « l’albanais est une langue qui constitue 
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à elle seule une branche de la famille des langues indo-européennes » (Wikipédia, dernière 
consultation : 21 juin 2017). Effectivement, les liens entre ces langues issues de systèmes 
différents de celui du français sont peut-être plus difficiles à percevoir. Nous émettons 
l’hypothèse que pour elle, il est possible de travailler sur la proximité de l’italien et du 
français par exemple, mais pas sur la proximité des langues qui ont un système trop éloigné 
du français et qui n’appartiennent pas à la famille des langues indo-européennes. Une 
interrogation plus poussée aurait permis d’éclaircir ce point. Nous souhaitons rappeler que les 
langues qui appartiennent à un même système et ont une même racine, comme le français et 
l’italien qui sont des langues romanes issues du latin, peuvent aider certains enfants dans 
l’apprentissage du français, notamment au moment d’entrer dans la lecture et l’écriture. 
 
Dans EOLE, de nombreuses activités d’éveil aux langues sont disponibles à la fois pour le 
cycle 1 et pour le cycle 2. Parmi les activités du cycle 1, nous en retenons plusieurs qui 
travaillent la communication, l’ouverture à la diversité des langues, les systèmes d’écriture, le 
rapport entre l’oral et l’écrit, les stratégies de compréhension, le fonctionnement de la langue 
au niveau de la grammaire et du lexique (emprunts linguistiques) et l’évolution des langues. 
 
Tout d’abord, plusieurs activités visent à sensibiliser l’élève à la diversité des langues dès son 
entrée à l’école. En effet, des activités comme « Buenos dias madame Callas, Bonjour 
monsieur Silour » qui a été mise en place dans la classe de 1-2H, ou encore « Simple comme 
bonjour » et « Frère Jacques » accordent une importance à la découverte de la diversité des 
langues. Elles visent à « prendre conscience qu’il existe plusieurs langues dans son 
environnement » (Objectifs centraux), en abordant la pluralité linguistique au sein de la 
classe, de l’école et de l’environnement, ainsi que les différents rôles des langues (langue au 
sein de la famille, de l’école et de l’environnement de l’élève). Ces activités conviennent 
parfaitement à des élèves allant de 4 à 6 ans, puisqu’elles se centrent sur le vécu des élèves en 
classe et dans leur vie privée. Ces activités permettent également la socialisation du groupe-
classe, laissant aux élèves l’occasion de s’ouvrir les uns aux autres, d’apprendre à se connaître 
et à partager leurs connaissances. 
 
Une activité EOLE du cycle 1 permet la liaison entre la diversité des langues et le rapport 
entre l’oral et l’écrit, en passant par la discrimination auditive. Il s’agit de l’activité « Le petit 
cheval au carnaval des langues », accessible à des élèves allant de 4 à 7 ans.  
Par la suite, les activités « Yoyo, bonbons et compagnie », « Ciel et Nuages » et « Julie, 
Julieta et Giuliana », réservées aux élèves de 6 à 8 ans, sont centrées sur le rapport entre l’oral 
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et l’écrit. Le but de ces activités est de permettre à l’enfant de découvrir, entre autres, la 
composition des mots et la ressemblance de ceux-ci entre les diverses langues venant de 
même famille. Elles permettent aussi à l’élève d’approcher le système orthographique du 
français, particulièrement au niveau de la correspondance graphème-phonème, et de ce fait 
« comprendre qu’un même son ne s’écrit pas de la même manière dans différentes langues et 
que les mêmes lettres ne se lisent pas forcément de la même manière dans toutes les 
langues. » C’est notamment grâce à ces activités que l’on pourrait travailler le pluriel en 
français à travers l’espagnol. En effet, dans cette langue, le –s du pluriel s’entend, ce qui 
pourrait oraliser cette présence du –s qui est muet en français. Notons également que l’activité 
a un double objectif, puisqu’elle vise également à rendre l’élève attentif au fait qu’il existe 
plusieurs alphabets et systèmes d’écritures selon les langues.  
 
Plus spécifiquement, l’activité « Le téléphone à ficelles », qui travaille les stratégies de 
compréhension, permet à l’élève de « comprendre que les caractéristiques organisationnelles 
du texte injonctif sont les mêmes quelles que soient les langues ». Cette activité permet donc 
aux élèves de développer des stratégies en matière de compréhension de texte. D’autres 
activités portent sur le fonctionnement de la langue, comme « Fruits et légumes en tout 
genre », qui laisse à l’élève la possibilité d’« identifier le genre d’un nom en repérant le 
déterminant [et de] prendre conscience du caractère arbitraire du genre », en utilisant 
plusieurs langues telles que l’espagnol, le français, l’italien et le portugais. Enfin, l’activité 
« Quelle langue parlons-nous donc », destinée à des 4H, sensibilise les élèves à l’évolution 
des langues, en passant notamment par la découverte des mots que le français a emprunté à 
d’autres langues comme l’anglais, par exemple.  
 
Toutes les activités précitées incluent un grand nombre de langues. Au total, nous pouvons en 
effet référencer le français, le portugais, l’italien, l’espagnol, l’anglais, l’arabe, le bulgare, 
l’albanais, le serbo-croate, le bosniaque, le turc, le kurde, le chinois, le grec, le somali, le 
malayam qui est une langue parlée en Inde, le lingala qui est parlée en République 
Démocratique du Congo et le wolof qui est la langue la plus parlée au Sénégal. Nous pouvons 
donc constater que toutes les langues peuvent être utilisées au bénéfice des élèves, et ce dès 
leur plus jeune âge, notamment en mettant en place la didactique du détour. Ce concept a été 
développé dans la partie théorique, notamment en faisant référence à Candelier (2003) et aux 
cours 11 et 12 sur les approches interlinguistiques du BP63FRA (2017). 
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Parmi les activités EOLE du cycle 2, nous relevons celle intitulée « Moi, je comprends les 
langues voisines 1 » qui vise d’une part à « développer des stratégies d’intercompréhension 
entre langues proches » et d’autre part à « dégager quelques règles en observant le 
fonctionnement de points de grammaire particuliers dans d’autres langues romanes » 
(Objectifs centraux). Les langues utilisées pour cette activité sont l’espagnol, le français, 
l’italien, le portugais (catalan, galicien, romanche, roumain : autres langues romanes 
proposées dans les prolongements). Une autre activité, qui serait intéressante à utiliser lors de 
l’entrée dans l’apprentissage de l’anglais en 7H intitulée « Moi je comprends les langues 
voisines 2 » vise à « savoir utiliser ses compétences et ses connaissances dans une langue 
pour comprendre un texte dans une langue voisine (ici : allemand et anglais) ». Les langues 
utilisées pour cette activité sont l’allemand, l’anglais, le français, l’islandais, le néerlandais, le 
suédois et le suisse-allemand. Deux autres objectifs centraux sont également mis en évidence : 
« repérer des ressemblances entre des langues d’une même famille ainsi que certaines 
particularités propres à chaque langue » et « développer des stratégies 
d’intercompréhension ». Ces deux activités EOLE vont dans le même sens que « Parlez-vous 
Europanto ? », activité choisie pour la classe de 7H effectivement réalisée dans la cadre de 
notre recherche. 
 
D’autres activités EOLE comme « Le voleur de mots » ou « Bingo » travaillent l’identité du 
groupe et partent des langues connues des élèves dans le but que ces derniers prennent 
conscience de la richesse culturelle que représentent la diversité des langues et qu’ils prennent 
conscience aussi des différents mécanismes dans la formation du lexique d’une langue. 
 
D’autres encore, comme « Des animaux en nombre » ou « Et pourquoi pas "la" soleil et "le" 
lune ? » permettent à travers l’étude d’autres langues de mieux intégrer une notion 
grammaticale en français. 
 
Finalement, il est nécessaire que tout enseignant qui s’engage à prendre en considération les 
langues de ses élèves dans son enseignement ne le fasse pas de manière légère, mais au 
contraire qu’il effectue des recherches d’outils ou d’activités pouvant soutenir ses propos. 
Parmi elle, notons que les activités EOLE sont particulièrement riches et qu’en fonction de 
l’objectif poursuivi, il est possible d’en trouver au moins une qui corresponde à nos besoins.  
Si tel n’est pas le cas, il est possible de revisiter ces activités et de les adapter à la réalité de la 
classe. Il nous paraît également indispensable que l’enseignant se renseigne sur l’origine de la 
langue parlée de ses élèves dans le but de l’intégrer au mieux dans son enseignement. 
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Soulignons encore qu’il existe des formations continues sur les activités d’éveil aux langues 
et que tout enseignant a non seulement le droit, mais également le devoir de se former. 
Finalement, il est important de se souvenir que nous pouvons faire appel à des Enseignantes 
de Langue et de Culture d’Origine (ELCO) pouvant intervenir dans nos classes (Cours 11, 
BP63FRA, 2017). 
4.2 Analyses du rapport aux langues des élèves dans la classe de 1-2H et de 7H 
 
Pour réaliser ce mémoire, nous avons récolté de nombreuses données. En effet, en plus 
d’avoir mené des interviews avec nos praticiennes formatrices respectives, nous avons 
également interviewé nos élèves – avant et après la mise en place de la séquence EOLE 
filmée. L’analyse de cet entretien porte d’une part sur le rapport aux langues qu’ont les élèves 
de la classe de 1-2H et d’autre part sur celui des élèves de la classe de 7H. De plus, nous 
avons analysé si les séquences ont eu un impact au niveau de la socialisation dans la classe de 
1-2H, et s’il y a eu un effet sur les apprentissages dans la classe de 7H. Pour clore cette 
analyse, nous avons également mis en évidence les similitudes et les différences repérées dans 
le rapport aux langues qu’ont les deux classes dans lesquelles nous avons mené notre 
recherche.  
 
4.2.1 Classe de 1-2H 
 
Dans la classe de 1-2H, la séquence EOLE s’est déroulée sur quatre semaines. Chacune des 
dix-sept séances d’une quinzaine de minutes a été filmée, et ces films ont fait l’objet d’une 
analyse. En effet, ces vidéos ont permis de mettre en lumière plusieurs éléments.  
Premièrement, des impacts positifs sur la socialisation et l’intérêt porté à l’Autre ont pu être 
observés, ce qui permet de répondre à la sous-question de recherche suivante : La séquence 
EOLE a-t-elle eu un impact sur la socialisation du groupe classe en 1-2H ? Deuxièmement, il 
s’est également agi de mettre en lumière quel rapport aux langues avaient les élèves de la 
classe de 1-2H, permettant ainsi de répondre partiellement à la question : Quelles différences 
et/ou similitudes sont constatées dans le rapport aux langues dans la classe de 1-2H et dans 
celle de 7H, et ce rapport évolue-t-il au cours de la séquence EOLE ? Cette question trouvera 
une réponse complète en fin d’analyse, grâce à une comparaison entre les deux classes. 
Troisièmement, nous avons mis en évidence les apprentissages qui ont découlé ou non de la 
séquence EOLE dans la classe de 1-2H. Par ailleurs, cette analyse était plus centrée sur les 
élèves de 2H, les élèves de 1H ayant plus eu le rôle d’observateur que celui d’acteur dans 
cette séquence. Seuls deux élèves de 1H ont été actifs dans cette séquence et leurs résultats 
ont donc aussi été analysés. 
MEMOIRE PROFESSIONNEL  Lorena Lombardo & Lindia Marques  
 62 
 
Impact de la séquence sur la socialisation du groupe-classe 
De manière générale, la séquence a eu un impact sur la socialisation du groupe classe. En 
effet, au début du semestre, les élèves avaient tendance à rester groupés, en particulier les 1H. 
Les élèves portugais parlaient ensemble, mais peu aux autres. Par la suite, au cours de la 
séquence, ils se sont davantage ouverts. Cependant, c’est majoritairement chez les 2H que les 
changements ont pu être observés, à travers les vidéos mais aussi dans les cartes d’identité a 
priori et a posteriori de la séquence. En effet, l’analyse de ces cartes permet de démontrer que 
plusieurs élèves ont évolué dans la connaissance qu’ils avaient de leurs camarades. Alors 
qu’au début de la séquence, ONU ne pouvait nommer la langue d’aucun de ses camarades, à 
la fin, il est parvenu à dire la langue de chacun de ses camarades de classe correctement (cf. 
annexe 7, tableau 7). TIO, qui n’en savait également aucune au début, a pu nommer la langue 
de cinq de ses camarades. ETH en savait déjà quelques-unes avant la séquence, en particulier 
celles de ses camarades qui parlent portugais et turc. A la fin de la séquence, il les savait 
toutes. SEM, qui savait uniquement dire que son ami ONU parlait turc avec lui, a pu citer la 
langue de quatre autres de ses camarades, dont celle de sa voisine de table qui parle le 
portugais. C’est d’ailleurs lui, qui au cours d’une vidéo, identifie le portugais comme étant la 
langue de LAR, sa voisine. ETH a également identifié le turc comme étant la langue de SEM 
au cours d’une séance d’écoute. D’autres élèves ont également fait des liens entre les langues 
écoutées et les enfants concernés par ces langues dans la classe. Bien qu’ils ne le disent pas, 
on peut le voir lorsqu’ils regardent spécifiquement tel ou tel camarade quand c’est sa langue 
qui est écoutée. Globalement, nous pouvons donc constater une ouverture aux autres élèves de 
la classe et une prise de conscience de la langue parlée par ces derniers tout au long de la 
séquence. Parfois, des élèves sont même étonnés de voir que l’un de leur camarade ne savait 
pas que c’était sa langue qui passait dans l’audio, et ils le lui ont fait remarquer « mais c’est ta 
langue DEL, tu sais pas ? ». Majoritairement, la plupart des 2H savaient identifier quel 
camarade parle quelle langue en fin de séquence. Pendant les vidéos, il est possible de 
constater que les élèves se regardent, se pointent du doigt et rient ensemble à l’écoute des 
langues. 
 
Rapport aux langues et son évolution 
Dans les vidéos, il est possible de voir que les élèves ont eu beaucoup de plaisir à faire ces 
activités, et qu’ils ont beaucoup rigolé et dansé lors de l’écoute des comptines plus 
précisément. En effet, communiquer dans une autre langue, dire des mots dans la langue de 
leurs copains, et entendre sa maîtresse s’exprimer dans une autre langue n’était pas commun 
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pour eux, puisque leur enseignante principale n’avait jamais conduit ce type d’activité. De 
manière générale, ils étaient très attentifs pendant les séances d’écoute, et se donnaient de la 
peine pour identifier la langue écoutée ainsi que pour produire des « bonjour » et des jours de 
la semaine dans une autre langue que le français. Dans les dernières séances de la séquence, 
les élèves ont même salué spontanément Lindia en d’autres langues lors de l’accueil du matin.  
De plus, plusieurs élèves ont émis le souhait d’apprendre d’autres langues. Les raisons 
invoquées étaient la volonté de communiquer avec leurs amis dans cette langue et la volonté 
de pouvoir communiquer avec les gens locaux lorsqu’ils partiraient en vacances. Voici par 
exemple les propos d’ETH (cf. annexe 7, tableau 1) : « Turc, comme Semih, parce que je 
veux partir en Turquie avec lui et je pourrai parler aux gens. » « Oui c’est bien [de parler 
d’autres langues] comme ça quand on va dans ces pays on peut parler avec les autres. » ou 
encore ceux de DEL (cf. annexe 7, tableau 3) : « Oui, parce que on (sic) apprend à parler 
toutes les langues pour que les gens nous comprennent quand ils habitent en Espagne ou au 
Portugal. » et ceux de SEM (cf. annexe 7, tableau 6) : « Oui, ça sert à parler à plein de gens ».  
 
Apprentissages liés à la séquence 
D’autre part, nous observons que, bien que les élèves aient eu de la difficulté à retenir les 
mots appris au début, ils ont à la fin été plusieurs à savoir les restituer, même si ce n’était pas 
l’objectif premier de cette séquence. En effet, l’objectif premier était avant tout d’ouvrir les 
élèves à la diversité culturelle et linguistique de leur classe, afin qu’ils apprennent à vivre 
ensemble, à s’intéresser les uns aux autres et ainsi améliorer la cohésion du groupe-classe. Un 
élève de 2H en particulier s’est démarqué dans cette séquence, il s’agit d’ETH. Très actif et 
attentif à chaque moment de la séquence, c’est celui qui savait en général répondre aux 
questions, exprimer le jour ou le bonjour dans telle ou telle langue et reconnaître les langues 
des comptines correctement. Nous voyons d’ailleurs dans sa carte a posteriori (cf. annexe 7, 
tableau 1) qu’il a produit et traduit tous les « bonjour » appris au cours de la séquence, ainsi 
qu’un bon nombre de jours de la semaine. Il a également reconnu les langues de toutes les 
comptines écoutées. TIO a également pu dire bonjour correctement dans toutes les langues, en 
s’aidant de la chanson que nous avions apprise ensemble (cf. annexe 7, tableau. 2) 
De plus, les langues qui ressortent le plus à travers toute la séquence sont le portugais, le turc 
et l’italien. Globalement, les élèves se rappellent mieux ces langues, probablement parce qu’il 
y a plusieurs portugais et turcs dans la classe, et également parce que les jours de la semaine 
en italien ressemblent fortement au français (ex : venerdì). 
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En conclusion, cette séquence a permis aux élèves de s’ouvrir les uns aux autres, de s’amuser 
ensemble et d’adopter un regard positif face à la diversité des langues dans leur classe. 
L’objectif de la séquence est donc atteint pour la plupart des élèves. D’autres y ont été moins 
sensibles, en particulier les 1H, ce qui pourrait venir du fait de leur jeune âge et du fait qu’ils 
ne se connaissaient pas encore tous aussi bien que les 2H, étant donné que la séquence a été 
menée à peine trois mois après la rentrée. Globalement, les élèves ont apprécié vivre cette 
séquence EOLE et cela se remarque dans leurs témoignages (cf. annexe 7) : « J’ai préféré les 
musiques. J’aimerais refaire. » ; « J’ai aimé apprendre les langues » ; « C’était chouette, j’ai 
beaucoup aimé. Parce que BAT il me faisait rire aussi quand il dansait [lors de l’écoute de la 
comptine en turc] ». 
 
4.2.2 Classe de 7H 
 
En ce qui concerne la classe de 7H, nous avons choisi d’effectuer une brève analyse en 
mettant en évidence les éléments clés de cette séquence, qui s’est déroulée sur une période de 
3 semaines lors de 3 moments différents. Il a été nécessaire de centrer l’analyse sur deux 
aspects. Tout d’abord, nous avons vérifié si l’objectif de la séquence était atteint ou non.  
Ensuite, nous avons identifié les apports positifs sur le groupe classe de la deuxième activité 
portant sur les blagues. L’analyse des cartes d’identité a posteriori (cf. annexe 12), celle des 
documents complétés par les élèves (cf. annexes 20, 21, 22, 23), ainsi que celle du dernier 
extrait de la séquence filmée permettent de répondre à une de nos sous-question de recherche 
: quel est l’impact de la séquence EOLE sur les apprentissages des élèves et sur la 
socialisation du groupe classe ? 
 
La compréhension des objectifs EOLE 
Le dernier moment consacré à la séquence EOLE cherchait à mettre en évidence l’utilité des 
stratégies d’apprentissage et l’importance de les réinvestir dans tout apprentissage langagier. 
En effet, l’objectif de cette séquence visait le développement de la capacité de transfert chez 
les élèves. Cet objectif met en évidence que ce qui est appris dans telle ou telle langue n’a pas 
besoin d’être réappris lors de l’apprentissage d’une nouvelle langue, mais réinvesti. Les 
différentes stratégies d’apprentissage ont été énoncées en classe et notées au tableau, lors des 
différents moments de la séquence. De plus, ces stratégies ont été rappelées et mises en 
évidence en conclusion, lors du dernier moment consacré à notre recherche. A la suite de cela, 
les élèves ont à nouveau été interrogés en individuel, dans le but de découvrir s’ils avaient 
perçu l’objectif de la séquence.  
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Europanto est une séquence EOLE intéressante qui plaît aux élèves, mais dans le cas de notre 
recherche, nous constatons qu’elle n’a pas eu d’impact significatif sur les apprentissages des 
élèves. Les élèves ne sont effectivement pas capables d’exprimer l’utilité et les apports de 
cette séquence pour leurs apprentissages scolaires. À deux reprises, la même question a été 
posée aux élèves dans le but de découvrir quel était l’objectif et l’intérêt d’avoir mené cette 
séquence. En collectif, Lorena a formulé la question ainsi : « qu’est-ce que vous retenez de 
ces activités EOLE ? ». Uniquement trois élèves ont été capables de proposer une réponse, 
mais les propositions évoquées ne mettaient pas en évidence l’objectif réellement poursuivi 
par la séquence. Alors que l’enseignante-stagiaire pensait que les élèves avaient saisi l’utilité 
de ces activités et que le transfert s’était réellement produit, elle s’est rendu compte qu’ils 
n’en étaient pas capables. En classe, en prenant conscience que le transfert ne s’était pas 
produit, elle a explicité une nouvelle fois l’utilité de ces activités, à savoir le réinvestissement 
des stratégies d’apprentissage, notamment la capacité de décodage d’un texte dont on ne 
connaît pas tous les mots. A la suite de cette séquence, lors d’une interview individuelle, elle 
a posé la question suivante à chaque élève : « quel est le but de ces activités ? ». Une partie 
des réponses des élèves se trouvant dans le tableau ci-dessous peuvent être lues dans les cartes 
d’identité a posteriori (cf. annexe 12). Chaque case correspond à une réponse donnée par un 
élève. Les élèves n’étant pas capables de répondre d’emblée à la question posée étaient aidés 
par l’évocation d’un souvenir : « on avait vu quoi au rétro, tu te rappelles ? ». Dans le tableau 
ci-dessous, les interventions de Lorena sont surlignées en gris. Lorsque l’élève peine à 
répondre, nous le marquons de ce symbole -. Lorsque l’élève donne une réponse correcte, elle 
est symbolisée ainsi ü et quand la réponses est incorrecte, voici le symbole utilisé û. 
 
Quel est le but de ces activités ? – Réponses des élèves 
- « Pour les comprendre euh je sais pas (rires) » (sic) 
Aide à rétro  
ü « C’était les techniques pour comprendre les langues »  
Aide à tu te rappelles de quelques techniques ? 
ü « On peut s’aider des mots qui ressemblent, des mots qu’on a appris, on peut s’aider aussi des gens qui parlent 
d’autres langues, des mots qui sont écrits presque pareils. » 
- « Euuuh je sais pas. » (sic) 
« Ha bon, ça a servi à rien tout ça ? » 
û « De savoir un peu reconnaître les langues » 
Aide à rétro à « Tu te rappelles ce qu’on a vu au rétro ? » 
û « Comment on disait les pays ? » 
« Non, au rétro vous aviez un tableau et on avait mis en évidence plusieurs choses, par exemple, s’aider des 
camarades, c’était quoi ? » 
- « Ha oui, pour trouver qu’est-ce que le texte voulait dire ? » 
« Ok, et tu te rappelles comment on appelait ces choses-là ? » 
û « Non. » 
« Les stratégies de décodage. Et c’est utile pour quoi à l’école ? » 
û « Pour comprendre quand on parle d’autres langues » 
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« Mais surtout, dans quelle branche ça peut vous aider ? » 
ü  « Anglais ou allemand » 
« ça vous aide surtout pour comprendre quoi ? » 
û « Ce qu’ils disent » 
« Surtout les textes » 
û « Pour retenir et pour quand on est grand, on s’en souvienne. » 
Aide à « pour que vous vous souveniez de toutes ces langues ? » 
û « Ouais. » 
« Tu penses que c’était ça le but ? » 
- û « Je ne sais pas, ouais. » 
û « L’activité avec les histoires, je pense que c’était pour nous apprendre quelques mots quand même pour les 
voc en anglais ou en allemand. Et l’activité où ils parlaient et on devait mettre quelle langue c’était, je pense que 
c’est pour quand on part en voyage, pour qu’on sache dire bonjour ». 
û « Pour apprendre un peu à connaître les langues. » 
Aide à rétro à « Tu te rappelles, ce qu’on avait vu au rétro ? » 
- « Si on lit un texte dans une autre langue, grâce à ce qu’on a vu, on peut savoir un peu de quoi ça parle. » 
« Et c’était quoi ces choses qu’on avait mis en évidence ? » 
ü « Il y avait le contexte, les mots qui ressemblent un peu au français, les mots que les camarades connaissent. »  
« Et tout ça, on appelle comment ? » 
ü « Des stratégies pour décoder. » 
û « Pour apprendre une langue, connaître plus de langues. » 
Aide à rétro 
ü « Comment déchiffrer des langues, prendre les mots qui ressemblent au français, repérer les mots appris dans 
les vocabulaires, en tous cas c’est ce que j’avais fait. » 
Aide à utile dans quelle(s) branche(s) ? 
ü « Les langues, allemand ou anglais. » 
û « Comprendre un texte écrit en plusieurs langues » 
Aide à rétro 
ü « Techniques pour comprendre des textes dans d’autres langues, s’aider des mots qui ressemblent aux mots 
qu’on connaît, s’aider des camarades et du cahier de voc » 
ü « Voir qu’on peut comprendre un peu toutes les langues. Nous montrer que dans des textes, on peut 
reconnaître des mots, même si on ne sait pas de quelle langue ça vient, on peut s’aider des langues qu’on a 
apprises. » 
ü  « Nous faire apprendre pour après si on lit des textes, un peu comme ça, d’autres langues, ben, on peut un peu 
mieux comprendre. Par exemple pour comprendre des textes en italien ou en allemand, on peut s’aider des 
techniques qu’on a vues. » 
Aide à quelles sont ces techniques ? 
ü « S’aider de ses camarades si on est à plusieurs, déduire les mots » 
Aide à utile dans quelle(s) branche(s) ? 
ü « Pour les langues qu’on apprend à l’école, comme ça on n’est pas obligé vraiment de se focaliser sur un seul 
mot, une seule phrase quoi, on peut décoder. » 
 
Les résultats obtenus sont meilleurs lorsque la question est posée lors d’un entretien 
individuel qu’en collectif. En effet, sur la totalité des entretiens, 4 élèves sont capables, 
d’emblée, de restituer les objectifs EOLE poursuivis par la séquence menée en classe (cf. ü 
tableau). Suite à l’aide apportée à 5 élèves, ceux-ci sont également capables d’identifier 
l’objectif de la séquence. Cependant, 7 élèves évoquent un objectif erroné et 3 élèves sont 
capables avec l’aide de se souvenir des objectifs réellement poursuivis. 
 
Face à ce résultat, nous pouvons alors émettre de nouvelles hypothèses. D’une part, 
l’incapacité à réinvestir les stratégies est probablement due au temps consacré à la séquence. 
En effet, uniquement trois moments ont été proposés et si la même séquence avait été 
étalonnée sur une durée supérieure à trois semaines, la capacité de transfert aurait peut-être pu 
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être développée et observée chez les élèves. D’autre part, bien que la séquence soit 
intéressante et qu’un intérêt et une curiosité pour les langues ait pu être observé de la part des 
élèves, nous pensons que d’autres séquences EOLE suivant les mêmes objectifs, par 
exemple : « Moi je comprends les langues voisines 1 » et « Moi je comprends les langues 
voisines 2 » auraient peut-être eu davantage d’impact sur les élèves, notamment au niveau du 
transfert des stratégies d’apprentissage. D’autres activités comme « Le voleur de mots » ou 
« Bingo » auraient pu être utilisées pour pousser la socialisation du groupe classe plus loin. Il 
est également possible de choisir des activités, comme « Picto, pictogrammes et ratatam » ou 
« Alpha, bêta et les autres » qui mettent l’accent sur l’écrit et qui poursuivent d’autres 
objectifs que ceux visés par ce mémoire, en parallèle à « Des animaux en nombre » et « Et 
pourquoi par "la" soleil et "le" lune ? (cf. p. 60). Enfin, nous pouvons également émettre 
l’hypothèse que les élèves n’ont pas été habitués, au cours de leur scolarité à réfléchir sur 
leurs stratégies d’apprentissages. Nous pensons que si un travail préalable avait été fait sur les 
stratégies d’apprentissage, les élèves auraient été capables d’avoir une réflexion et une 
discussion méta, c’est-à-dire une discussion portant sur leur manière d’apprendre. 
 
La compréhension des blagues  
Compréhension individuelle de la 1ère blague : Toto et sa little sorella (cf. annexe 18) 
Les résumés et les compréhensions individuelles de cette blague varient énormément, c’est 
pourquoi nous avons choisi de classer ces données dans un tableau, pour tenter d’évaluer la 
compréhension des élèves. Pour que les élèves aient compris la base de l’histoire, nous avons 
jugé important de comprendre les relations entre cinq éléments et personnages qu’on trouve 
dans la première blague de cette séquence : Toto, sœur, maman, liste, faire les 
courses/magasin. Les élèves saisissant la base de l’histoire ne comprennent cependant pas la 
blague, la chute. Uniquement deux élèves ont compris la totalité de l’histoire, ainsi que la 
blague sans ajouts ou modifications, alors que cinq élèves disent ne rien avoir compris ou 
écrivent uniquement un des éléments constitutifs de la base de l’histoire, sans construire de 
phrases (cf. annexe 20). La compréhension de cette première histoire reste alors difficile pour 
la majorité des élèves de la classe. Sur 20 élèves, 2 élèves sont absents, 7 élèves comprennent 
plus de 50% de l’histoire contre 11 élèves qui comprennent uniquement quelques éléments.  
 
18 élèves Compréhension % 
2 Ont compris entièrement l’histoire + la blague 100 
1 A compris la base de l’histoire – la blague Base = Toto, sœur, maman, liste, faire les courses/magasin 90 
2 Ont compris la base de l’histoire – 1 élément 70 
2 Ont compris la base de l’histoire – 2 éléments 60 
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2 Ont compris le contexte de l’histoire – 3 éléments 40 
1 A inventé une partie de l’histoire sur la base d’éléments compris 30 
2 Ont compris une partie de l’histoire, mais ajouts d’éléments erronées logiques, dû probablement à leur propre interprétation, imagination 20 
1 Fait une liste de mots (re)connus, mais pas de phrases 10 
5 Disent ne rien avoir compris ou uniquement un élément 0 
 
 
Compréhension collective  
En analysant les réponses des cinq groupes (cf. annexe 21), on constate qu’aucun groupe 
d’élèves dit ne pas avoir compris l’histoire. Un seul groupe dit avoir compris l’histoire « en 
gros », et il s’agit du groupe étant le moins proche de l’histoire. Les 4 autres groupes disent 
avoir compris l’histoire, mais en analysant leurs réponses, uniquement 2 groupes sont 
capables de restituer l’histoire dans sa totalité et identifier la blague. Alors que sur 18 élèves, 
seulement 2 élèves avaient compris la blague individuellement, en travaillant en groupe, 8 
élèves sont capables de la comprendre et/ou la faire comprendre à leurs camarades. Notons 
tout de même que les deux élèves ayant compris la totalité de l’histoire ont été aléatoirement 
séparés dans deux groupes différents. Ce qui est intéressant à relever, au niveau de la 
socialisation, c’est que les élèves se sont entraidés et se sont appuyés sur les connaissances de 
leurs pairs. En effet, le groupe a privilégié la compréhension des deux élèves ayant compris 
l’histoire. Ces derniers ont réussi à convaincre leurs camarades de leur version de l’histoire. 
Une de ces élèves a probablement compris l’histoire car elle parle anglais avec sa sœur à la 
maison. Elle possède donc une meilleure connaissance d’une langue par rapport à ses 
camarades. Le deuxième élève ne maitrise pas d’autres langues que le français, l’allemand et 
l’anglais qui sont étudiées à l’école. Cependant, lorsqu’il est questionné en classe, en collectif 
sur ses stratégies de décodage, Lorena a pu constater qu’il n’en a pas développées ou qu’il 
n’est pas capable de les expliquer.  
 
Nous émettons alors l’hypothèse que cet élève a développé une connaissance intuitive de la 
langue. Nous retenons alors l’observation suivante : le fait de travailler en groupe a favorisé 
les échanges ce qui a par conséquent permis au groupe d’obtenir un résumé plus complet et 
plus proche de la réalité. 
  
4.2.3 Différences et similitudes entre la classe de 1-2H et celle de 7H 
 
Dans ce point, nous répondons d’une part à la question des différences et similitudes au 
niveau du rapport aux langues des élèves de 1-2H et de 7H, mais également au niveau de la 
mise en place des activités dans les deux degrés. Lorsque nous comparons nos résultats, 
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plusieurs différences émergent entre la classe de 1-2H et celle de 7H. Premièrement, la 
principale différence réside dans les traces récoltées. En effet, en 1-2H, pratiquement aucune 
trace n’existe sur papier, du fait qu’ils sont encore non-scripteurs. Les traces sont donc orales 
(vidéos, et enregistrements). En 7H, au contraire, les traces sont plutôt écrites, à travers des 
exercices sur papier et d’autres exercices en sous-groupes, sur papier également. 
Deuxièmement, le rapport aux langues et la manière d’amener ces langues est différente. En 
1-2H, la séquence a été faite de manière beaucoup plus ludique, à travers des chansons, des 
comptines et rituels comme l’accueil du matin. L’effet sur la socialisation a également pu être 
mieux observé en 1-2H qu’en 7H, du fait que nous travaillions toujours en collectif, moments 
qui laissaient d’ailleurs de nombreuses possibilités de rire, se parler et vivre la séquence avec 
son corps. Plusieurs élèves de 1-2H ont en effet chanté et dansé lors de l’écoute des 
comptines. A la fin de la séquence, les élèves ont également émis le désir d’apprendre telle ou 
telle langue afin de communiquer avec leurs camarades. En 7H en revanche, les effets sur la 
socialisation du groupe-classe ont moins été observés, puisque la majeure partie du temps, ils 
travaillaient sur des exercices écrits, seuls ou par petits groupes, et que le travail était 
également moins ludique qu’en 1-2H.  
 
En conclusion, pratiquement aucune similitude n’a pu être observée, si ce n’est que les élèves 
ont globalement eu du plaisir à faire ces séquences, les principales raisons étant l’aspect 
ludique et le fait de faire l’école « autrement », de manière plus originale. Les sous-questions 
(cf. p. 29) n’ont trouvé que partiellement réponse dans notre travail et elles ont soulevé 
d’autres hypothèses et questionnements, auxquels il serait intéressant de répondre lors d’un 
travail plus conséquent. Grâce à ces sous-questions, nous avons pu répondre à la question de 
recherche suivante : en tant qu’enseignant, comment tirer profit des langues de nos élèves, 
d’une part pour développer les compétences d’apprentissage des langues et d’autre part pour 
améliorer la socialisation du groupe classe ? 
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5. Conclusion  
 
Ce mémoire nous a permis de découvrir comment deux enseignantes praticiennes formatrices, 
travaillant dans un environnement où l’exposition à la diversité culturelle est différente, 
considèrent la multiculturalité. De plus, il nous a donné envie d’analyser la prise en compte 
ou non de cette richesse dans leur enseignement et d’observer d’où proviennent les 
représentations des deux praticiennes formatrices. Par ailleurs, nous avons mis en évidence les 
différences et similitudes dans la mise en œuvre de deux activités EOLE, une dans la classe 
de 1-2H et une dans celle de 7H. Enfin, nous avons également eu la chance d’analyser 
l’impact de ces deux séquences EOLE menées dans nos classes de stage respectives sur la 
socialisation du groupe classe et sur l’apprentissage de stratégies.  
 
Nous remarquons qu’au début de notre travail, nos hypothèses étaient influencées par nos 
représentations. Aujourd’hui, au vu des savoirs acquis au cours de notre recherche, nos 
représentations ont évolué et nous ont permis d’élaborer de nouvelles hypothèses. Ce 
mémoire nous a certes apporté des réponses, mais il a également fait émerger un 
questionnement nouveau : est-ce qu’un portugais apprendrait plus facilement le français 
qu’un turc, du fait de la racine latine commune entre français et portugais ? Y-aurait-il un 
milieu privilégié où les élèves allophones et les élèves bilingues pourraient se développer ? 
Cet environnement serait-il identique pour les deux profils d’élèves ? 
 
Par ailleurs, nous souhaitons rappeler les limites de notre mémoire. Etant donné que nous 
avons interviewé uniquement deux enseignantes, une pour le premier cycle et une pour le 
deuxième cycle, nous tenons à préciser une nouvelle fois que nous ne prétendons pas 
généraliser les résultats de notre recherche. Les réponses de ces deux enseignantes sont deux 
cas particuliers. Par ailleurs, notre questionnaire comportait peut-être des biais que nous 
n’avions pas identifiés. En effet, nous avons eu l’impression, par moments, que les deux 
enseignantes anticipaient les réponses que nous souhaitions entendre et qu’elles répondaient 
en adéquation à celles-ci. Nous nous sommes rendu compte que l’élaboration d’un 
questionnaire est un travail complexe. 
 
Si le temps nous le permettait, nous aurions pu pousser la recherche plus loin, notamment en 
interviewant plus d’enseignantes de 1-2H et plus d’enseignantes de 7H, afin cette fois, de 
comparer les résultats entre les deux degrés et de généraliser quelque peu nos résultats, à une 
courte échelle. Nous aurions également pu mener notre séquence EOLE dans plusieurs 
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classes, afin de mesurer l’impact de ces séquences sur les élèves, avant et après leur mise en 
place. Ceci nous aurait alors permis de répondre aux questions de manière plus fine. En effet, 
la plupart de nos questions de recherche n’ont trouvé que des réponses partielles. Nous avons 
été ambitieuses dans notre travail et avons souhaité répondre à des questions qui nécessitaient 
une recherche plus poussée et une récolte de données plus conséquente.  
 
Nous souhaitons mettre en évidence que toutes les traces effectivement récoltées n’ont pu être 
analysées. Alors qu’au départ, l’analyse des entretiens des deux enseignantes étaient réalisés 
dans le but de connaître le contexte de classe dans lequel a été mené la recherche, ces 
entretiens ont finalement constitué une pièce centrale de notre recherche, permettant de 
répondre à une question de recherche que nous avons élaborée en cours d’analyse. Nous nous 
sommes alors particulièrement focalisées sur ces entretiens qui révélaient des éléments fort 
intéressants. Cependant, nous avons parfois été frustrées de laisser de côté certaines données 
récoltées. En effet, notre recherche pourrait également être poursuivie, notamment en 
analysant avec finesse les traces écrites récoltées dans la classe de 7H. En effet, les élèves ont 
rempli des documents en individuel (cf. annexes 20 et 22) et en collectif (cf. annexes 21 et 23) 
à deux reprises durant cette séquence et ces documents auraient pu faire l’objet d’une analyse 
supplémentaire. Les vidéos tournées dans la classe de 1-2H auraient également pu être l’objet 
d’une analyse plus fine et ciblée. 
 
Ce travail de recherche long et assidu a demandé une certaine rigueur et une collaboration 
solide entre les deux rédactrices et la directrice de mémoire. En effet, tout au long de notre 
mémoire, nos questions de recherches ont évolué et été modifiées. 
 
Pour finir, notons que dans l’ensemble, nous avons eu du plaisir à réaliser ce travail. Au cours 
de cette recherche, nous avons développé et approfondi nos connaissances dans différents 
domaines, notamment le bilinguisme et l’allophonie. Par ailleurs, nous maitrisons 
actuellement certains concepts comme le transfert et la didactique du détour qui sont, selon 
nous, essentiels à maitriser si l’on choisit d’enseigner dans les écoles vaudoises où la diversité 
culturelle est en pleine expansion. Concernant notre pratique future, nous serons toutes deux 
plus attentives à intégrer les langues de nos élèves de la manière la plus experte possible. De 
plus, nous sommes à présent outillées pour le faire. Notons tout de même qu’il sera nécessaire 
de mettre à jour nos connaissances en suivant des formations continues. Finalement, ce travail 
de longue haleine va influencer notre enseignement qui considérera la diversité culturelle 
comme une richesse et qui la prendra en compte, aussi souvent que possible.   
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